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Indledning

Den danske folkeskole skal grundleggende tilgodese alle elevers laring og trivsel, og sorge

=

or, at de bliver inkluderet 1 det leringsfellesskab, der er i1 klassen (Berne- og
undervisningsministeriet, 2022). Desuden fremgar det af Folkeskolens Formélsparagraf, at:
“Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og
virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og fdar tillid til egne muligheder og
baggrund for at tage stilling og handle.” (Berne- og undervisningsministeriet, 2022). Netop
fornavnte er interessant for os som kommende engelsklaerere, da vi er nysgerrige pa, hvordan

man kan skabe en motiverende engelskundervisning med henblik pa at inkludere elever med

serlige behov, herunder elever med dysleksi.
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af dette besluttede vi os for at deltage 1 et temaforleb atholdt af Danmarks Evalueringsinstitut
(EVA) med titlen: Temaforlob om ordblindhed i fremmedsproget engelsk (Berne- og
undervisningsministeriet, u.d.). Malet for temaforlobet var at hjelpe til at inspirere

engelsklerere til, hvordan de kunne skabe leringsmuligheder for alle elever, herunder sarligt
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Da vi skulle indsamle empiri til dette bachelorprojekt, valgte vi at publicere vores

udarbejdede sporgeskema pd en Facebookside, udelukkende tilgengelig for engelsklarere.
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Her blev vi meget overrasket over omfanget af den mangde positive respons vi fik omkring
emnet, da flere lerere allerede i kommentarsporet til opslaget udtrykte deres mindre gode
erfaringer med emnet, og hvor vigtigt et fokus, det er at belyse. Vi endte med at fa hele 146
svar fra engelsklaerere 1 vores spergeskema, hvilket vi mener er med til at bekrafte, hvor

relevant et emne, det er at fokusere pa 1 fremmedsprogsundervisningen.
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Med afsat i ovenstaende tanker har dette ledt os frem til folgende problemformulering:

Problemformulering

e Hvordan kan vi som kommende lerere styrke og motivere elever med dysleksis
sprogstilegnelse 1 engelskundervisningen, og samtidig sikre, at vi skaber en

undervisning, der er inkluderende og motiverende for netop disse elever?

Lasevejledning

Folgende bachelorprojekt vil indledningsvis indeholde et metodeafsnit, hvor vi ferst vil
praesentere og derefter reflektere over de metodiske overvejelser, vi har truffet 1 forbindelse
med projektet. Metodeafsnittet indeholder derudover en begrundelse for vores valg af
undersogelsesdesign, hvilket har til formal at tage vores laeser i hdnden i og med vi her
uddyber, hvorfor vi har foretaget os de valg, vi har. Metodeafsnittet afsluttes med en

prasentation af vores indsamlede empiri, hvilket leder videre til starten pa vores teoriafsnit.

Med udgangspunkt i ovenstdende problemformulering vil vi gennem vores teoriafsnit
praesentere udvalgte teorier. Forst og fremmest vil vi redegere for begrebet dysleksi. Herefter
inddrager vi teori omkring social- og faglig inklusion, for at belyse vores problemformulering

ud fra et inkluderende perspektiv. Vi har i forbindelse med vores ordvalg “motivation” blandt
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andet valgt at inddrage Zoltdin Dornyei og hans teori omkring emnet, eftersom han
presenterer en rakke bud, der kan vere relevante for lereren at have for oje i
undervisningen. Vi vil efterfelgende inddrage Louise Klinge 1 forbindelse med laererens
relationskompetence, hvor vi har udplukket de begreber, vi finder relevante i1 forbindelse med
vores problemformulerings relationelle perspektiv. Afslutningsvist vil vi redegere for
fagfaglige termer inden for sprogtilegnelse 1 engelsk, hvor vi har udvalgt en raekke teorier og

begreber, der kan vare med til at styrke elevernes faglighed 1 engelskundervisningen.

Fornavnte teorier vil komme til udtryk i vores analyseafsnit, som vi har delt op i tre
kategorier: inklusion, relationskompetence og sprogtilegnelse. Hvert analyseafsnit vil
indeholde en delkonklusion, der har til formal at samle op pa analysen indtil videre, for

leeseren begiver sig videre til naste overskrift.

Bachelorprojektet vil afslutningsvist indeholde en konklusion samt perspektivering, hvor vi
vil besvare vores problemformulering og hvorledes denne samt projektet har en betydning for

vores kommende virke som engelsklarere.

Metodeafsnit

Teoretisk stasted

For at udarbejde dette projekt omhandlende elever med dysleksi, har vi fundet inspiration i
den fenomenologiske tilgang til at tilgd vores kvalitative undersogelse. Da vi udarbejdede
vores interviewspergsmal, og da selve interviewet fandt sted, var vores fokus péd at
tilsidesaette egne erfaringer og forestillinger omkring dysleksi. Vi enskede at satte os i
elevernes sted, og fa en indsigt 1 deres livsverden og deres made at anskue en skolegang som
elev med dysleksi. En méde hvorpa vi forsegte at gere dette, var ved at stille os nysgerrige
overfor eleverne og deres besvarelser, var lyttende og spergende i forhold til deres udtalelser

og lod deres erfaringer sta alene uden at praege dem med vores erfaringer eller tanker.

Vi valgte derudover at inddrage en kvantitativ undersegelse, som naturligvis ikke understottes
af den fenomenologiske metode. Vi valgte at inddrage begge undersegelser, da vi enskede at
fa et indblik 1 bade lereres og elevers perspektiver omkring emnet. I vores spergeskema tilgik

vi undersggelsen med inspiration fra den hermeneutiske tilgang, da vi benyttede os af vores



egen forforstielse i vores udformning af spergsmélene, samtidig med vi enskede at skabe en
ny forstaelse inden for emnet elever med dysleksi (Schmidt, 2022). Vi benyttede os af dette,
for at blive i1 stand til at kunne forstd og fortolke vores interviews ud fra et bredspektret
empirisk grundlag, hvor bédde engelsk larere og elever med dysleksi havde muligheden for at

give udtryk for deres erfaringer og oplevelser.

Begrundelse for valg af undersogelsesdesign

I forbindelse med udarbejdelsen af vores spergeskema og interview foretog vi et bevidst valg
om at fokusere bide péd elever og lerere i engelskundervisningen. Vores interesse om at
udforme et sporgeskema skyldes, at vi i vores praktikophold stillede os nysgerrige overfor
engelsklaerernes generelle viden om dysleksi. Ydermere deltog vi i kurset aftholdt af EVA
(Borne- og Undervisningsministeriet, u.d.), hvor vi fik indsigt i, at mange engelsklerere ikke
oplever at have de fornedne kompetencer til at imgdekomme elever med dysleksis behov. Det
vakte vores nysgerrighed for at fi belyst, hvordan engelsklerere kan tilretteleegge en

undervisning, der imedekommer alle elever, 1 en klasse med elever med dysleksi.

Derudover har vi udarbejdet en interviewguide til interviews af tre elever med dysleksi. Vi
onskede at f4 en dybere forstdelse for, hvordan disse elever oplever en hverdag og en
skolegang, hvor foruds@tningen for lering pd lige fod med andre elever, muligvis er
udfordret grundet deres diagnose. Vi fandt det ikke relevant at interviewe engelsklarere eller
en lesevejleder, da vi mente, vi kunne indsamle tilstrekkelig empiri ved at publicere vores
sporgeskema pa en platform udelukkende tilgeengelig for engelsklarere. Ligeledes valgte vi
kun at fokusere pa elever med dysleksis synspunkt i vores interview, da vi som for navnt,
fandt det interessant at kunne skabe en dybere forstéelse for de komponenter, der spiller ind

for dem 1 engelskundervisningen.

Det er vigtigt for os at pointere, at vi er bevidste omkring, at dysleksi kan vare svert for
nogle elever at tale om, i og med det kan vere et sarbart og felsomt emne. Det har derfor
veeret vigtigt for os at udforme interviewguiden med fokus p4, at elevernes grenser ikke ville
blive overtradt og at de til hver en tid havde muligheden for at udtrykke sig hvorvidt de
enskede at svare pa et spergmaél eller ej. Hertil finder vi det centralt labende at indtenke etik 1
vores overvejelser, eftersom vores informanter ikke blot skal ses som et middel i sig selv og

ikke skal presses til at svare pa noget, de maske ikke har lyst til (Bakgaard et al., 2013, s.



233). Under et af vores interviews, blev en elev sa berort, at hun begyndte at graede. Emnet
var tydeligt noget, der berorte hende meget. Dette fik os til at satte interviewet pa pause og
tage en snak med hende, da det var vigtigt for os ikke at fortsaette mens hun var ked af det og
fole, at vi maske gik over hendes granser. Dette er et ud af flere eksempler pa, hvad man som
leerer kan komme ud for 1 sin leerergerning, og det er derfor vigtigt at forholde sig til, hvordan

man handler mest etisk i netop en situation som denne.

Mixed methods og metodetriangulering

Med udgangspunkt i vores problemformulering fandt vi det relevant at gere brug af mixed
methods, da problemformuleringen giver anledning til at undersege vores emne ud fra to
forskellige metoder, en kvantitativ- og en kvalitativ metode. Brugen af mixed methods
hjelper os til at fi et mere nuanceret blik pad vores underseggelser vedrerende dysleksi i
engelskundervisningen. Gennem brugen af mixed methods anvender vi os yderligere af
betegnelsen metodetriangulering, eftersom vi i vores analyseafsnit vil have muligheden for at
kunne sammenligne vores indsamlede data med udgangspunkt i forhabentlig at styrke

problemfeltets validitet (Ahrenkiel, 2020).

Kvantitativ metode

Sporgeskemaundersogelse

Vi har som skrevet valgt at benytte os af en spergeskemaundersogelse som kvantitativ
metode. Vores sporgeskema tager forst og fremmest udgangspunkt i vores
problemformulering, hvor et af vores fokuspunkter var at finde ud af, hvordan engelsklarere
kan planleegge en undervisning, der motiverer og inkluderer elever med dysleksi. Et andet
fokuspunkt var at sperge en bred vifte af engelsklerere, hvad de oplever udfordrende ved at

imedekomme og tilretteleegge en undervisning, elever med dysleksi ogsa kan tilga.

Vores malgruppe i forhold til valg af respondenter til spergeskemaet var udelukkende
engelsklerere, og ikke andre faglerere. For at sikre validiteten af vores spergeskema,
publicerede vi dette pé en platform, der udelukkende er tilgaengelig for engelsklarere, hvilket
var med til til at serge for, at vores malinger forekom pracise og hensigtsmessige i
forbindelse med vores respondenter (Reimer & Sortkar, 2017, s. 144). Det var samtidig
vigtigt for os at styrke reliabiliteten i spergeskemaet, da vi er opmarksomme pa, at spergsmal

kan forstds forskelligt afhengig af, hvem der laser det. Vi har derfor forsegt at formulere



sporgsmalene, sd de fremstar letleselige og entydige for engelsklaerere og ogsé forsegt at
give eksempler pa enkelte formuleringer (Reimer & Sortkeer, 2017, s. 145). Sterstedelen af
svarmulighederne pa spergsmaélene er lavet med funktionen vurderingsskalaer, da det giver
os muligheden for at fi et mere pracist resultat, eftersom respondenterne har flere
svarmuligheder i1 ét speorgsmil (Reimer & Sortkeer, 2017, s. 144). Et eksempel pa en

vurderingsskala med skalaen 1-5 kan findes 1 bilag 1.

Kvalitativ metode

Semistruktureret interview

Som kvalitativ metode har vi valgt at benytte os at tre semistrukturerede interviews besvaret
af elever i folkeskolen. Denne metode gor det muligt for os at fi indsigt i de interviewedes
livssituation, deres meninger, holdninger og oplevelser (Tanggaard & Brinkmann, 2020, s.
33). Vi fandt det relevant at inddrage elevinterviews, da dette er med til at understotte

elevperspektivet i problemformulering.

Vi har valgt at anvende semistrukturerede interview, da denne form giver mulighed for at
afvige fra de forberedte interviewspergsmil og derved stille uddybende spergsmal, hvis
eleverne siger noget, vi ensker at forfolge yderligere. Som forberedelse til de
semistrukturerede interviews, udformede vi en interviewguide, der bygger pa vores emne
omkring elever med dysleksi i engelskundervisningen. Interviewguiden er fordelagtig, da
man som interviewer kan vende tilbage til vigtige fokus spergsmél, selvom vi maske

undervejs forfelger en spendende pointe, der ligger uden for interviewguiden.

Vores interviewguide er udarbejdet ud fra erfaringer, vi har gjort os 1 vores praktikforleb, og
helt konkret, den viden omkring dysleksi i engelskundervisningen vi fik, da vi var i vores

engelsk praktik pé leereruddannelsen.

Metodekritik

Kritik af sporgeskema som metode

Som tidligere navnt var det vigtigt for os at styrke reliabiliteten 1 spergeskemaet, si
respondenterne ikke var i1 tvivl om meningen med spergsmalene (Glasdam et al., 2016, s.

284). Vi har forsegt at tilstreebe os dette, men er stadig klar over, at der kan vare en svaghed,



hvis respondenterne opfatter spergsmalene forskelligt. Nar man udarbejder et spergeskema,
kan der vere en risiko for, at respondenterne ikke har samme forstéelse af enkelte ord eller
begreber, som afsenderen har. Dette kan lede videre til det faktum, at et spergeskema kan ses
som en envejskommunikation og ikke en tovejskommunikation, og altsd har respondenterne
ikke muligheden for at fa forklaringer af eventuelle misforstaelser fra afsenderen, samtidig
med de ikke har mulighed for at stille spergsmaél til spergeskemaet (Glasdam et al., 2016, s.
284). Med udgangspunkt 1 dette, valgte vi i vores spergeskema at inkorporere muligheden for,
at respondenternes kunne uddybe deres svar. Dette gor dog ikke spergeskemaet til en
tovejskommunikation, men det muligger, at respondenterne kan forklare sine svar og komme

med gavnlige pointer.

I et spergeskema, hvor man eksempelvis benytter sig meget af funktionen vurderingsskala,
kan man generelt komme til at tvinge folk til at besvare et spergsmal ud fra en bestemt
kategori. Dette var arsagen til, at vi gnskede at benytte os af funktionen svarboks, saledes at
respondenterne kunne besvare spergsmalene yderligere med egne ord og perspektiver. Dette
bidrager ligeledes til resultater, der ikke har en kategori patvunget sig men derimod er der

mulighed for diversitet i respondenternes svar (Glasdam et al., 2016, s. 309).

Kritik af interview som metode

At inddrage interviews i vores projekt har veret nyttigt i forbindelse med at fremhave elever
med dysleksis perspektiver og opfattelser af engelskundervisningen. Det er dog essentielt at
pointere, at denne kvalitative metode ogsa har sine svagheder. En kritik af denne kunne
eksempelvis vere, at individuelle interviews er tidskrevende og vi derfor har veret
begraenset i, hvor mange elever vores projekt derfor reelt reprasenterer. Vi har interviewet tre
elever med dysleksi dybdegiende, men til trods for, at vi har stillet ngje udvalgte spergsmal,
er det stadig vigtigt at have in mente, at interviewene, og altsé vores projekt, tager afsat i tre
elevers livsverden. Der er altsd tale om kontekstuelt baserede svar, som ikke nedvendigvis er
repraesentative for alle dyslektive elevers opfattelse af engelskundervisningen (Bak, 2017, s.

49-51).

Vi har folgende forstielse, at et interview “(...) leder til social forhandlede, kontekstuelt
baseret svar.” (Bak, 2017, s. 49). Med dette menes, at de besvarelser, interviewet matte give,

er subjektive holdninger og altsd er pavirket af disse interviewpersoners folelser, tanker og



oplevelser. Disse meninger og holdninger kan komme til udtryk i en dybdegiende samtale,
der kan bidrage til et spaendende projekt, men man skal indtanke, at man gar i dybden med fa
menneskers perspektiver og altsd belyses der ikke mange forskellige personers perspektiver

(Bak, 2017, s. 49-51).

Prasentation af empiri

Vores empiri bestar, som tidligere skrevet, af et spargeskema og et interview. Spergeskemaet

bestar af 14 spergsmal i alt (se bilag 1).

Vores interview tager udgangspunkt i1 tre elever med dysleksi pa en privatskole uden for
Kebenhavn. Disse tre elever gir 1 henholdvis 7. og 9. -klasse. Vi refererer til eleverne som
Mira, Emilie, Katrine. Disse navne er fiktive, for at sikre elevernes identitet forblev anonym
gennem projektet. I bilag 3 findes vores interviewguide, som var fundamentet for vores
interview med eleverne. Interviewene er optaget ved hjelp af memo-funktionen pa en
smartphone, og vi har sidenhen transskriberet interviewene manuelt. Relevante udpluk af
vores transskribering kan findes 1 bilag 4. I vores analysedel vil citater fra eleverne skrives i
kursiv for at tydeliggere, hvornar der citeres, og hvornér der analyseres. Langere citater er
lavet med indryk i bredteksten, hvor korte citater vil indgd som en del af bredteksten. I
citater, hvor vi har fundet en forklaring unedvendig, har vi her angivet dette med (...) og

dermed slettet det fra citatet.

Gennem vores projekt bruger vi betegnelsen “elever med dysleksi”. Dette er et bevidst valg,
da det er vigtigt for os at understrege, at vi ikke ensker at stigmatisere det at have diagnosen
dysleksi. Ved at omtale dem som “elever med dysleksi”, og ikke eksempelvis “dyslektiske
elever”, mener vi, at vi anerkender eleven som et menneske med en diagnose, og dermed
tydeliggor vi forhdbentlig, at vi ikke anskuer eleven som en dyslektisk elev, hvilket kan lyde
og foles som en negativt ladet betegnelse, hvor vaegten her leegges pa diagnosen frem for

eleven.
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Teoriafsnit

Dysleksi

Dysleksi  (ordblindhed) er af neurobiologisk grundlag og er en specifik
indleringsvanskelighed. EMU  beskriver, at verdens forende forskere, ordblinde
organisationer og uddannelsesinstitutioner mener, at dyslektikeres storste udfordring er, at de
ikke kan udnytte skriftens lydprincip. Det vil sige, at elever med denne udfordring ikke
formar med sikkerhed og hurtighed at ordafkode, har stavevanskeligheder og har
vanskeligheder i forbindelse med at kunne omsatte bogstaver til bogstavlyd og omvendt

(Jandorf et al., 2022).

Disse vanskeligheder skyldes elevernes manglende fonologiske komponent, og denne
fonologiske omkodning af ord og bogstaver er essentielt i forbindelse med at leese og skrive.
Nér man har besver ved fonologisk bearbejdning, vil ens arbejdshukommelses effektivitet
blive péavirket, hvilket har betydning for elevernes mulighed for at tilegne sig nye ord. Dette
skyldes, at deres arbejdshukommelse er pa overarbejde, og altsa vil elever med dysleksi
sandsynligvis lese mindre, da processen for dem er langsommere end elever uden dysleksi.
Det kan medfore at elever med dysleksi udvikler et mindre ordforrdd, end hvad deres
klassekammerater gor, sdvel som de kan have vanskeligheder ved at {4 dybere forstaelse for

ord og ords betydninger (Svendsen, 2020, s. 17-18).

I forhold til stavning kan elever med dysleksi ligeledes opleve vanskeligheder. Som fornavnt,
har denne malgruppe af elever udfordringer i forbindelse med skriftens lydprincip, hvilket
kan betyde, at eleverne ikke far samme teksterfaringer som elever, der ikke har dysleksi.
Disse elever kan, som i deres l&sningsproces, have sverere ved at tilegne sig genreforstaelse,
strukturere tekster og anvende relevant varieret skriftsprog, jevnfor skriftens lydprincip

under stavning (Svendsen, 2020, s. 19).

Ovenstaende spiller naturligvis en central rolle for elever med dysleksi, da disse elever kan
have et behov for at have leengere tid til at lose arbejdsopgaver eller have muligheden for at
kunne tilgd undervisningsmaterialet pd anden vis end de klassekammerater, der ikke har

dysleksi.
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Inklusion

Begrebet inklusion handler i en skolekontekst om at lukke elever ind i skolens faellesskab, sa
den enkelte elev oplever at fole sig som en del af det miljo, de befinder sig i. I relation til
elever med dysleksi ses inklusion som et grundleeggende begreb for lereren at have fokus pa,
da det er vigtigt, at alle elever oplever undervisningen som verende inkluderende med
mulighed for deltagelse (Vilien & Svendsen, 2019, s. 52). Inklusion indebaerer bade et socialt
og et fagligt feellesskab, i og med eleverne skal vare en del af et feellesskab og fremme deres
trivsel, samtidig med deltagelse 1 undervisningen og faglig udvikling (EMU-redaktionen,
2022). Inklusionsbegrebet er relevant at uddybe i1 forbindelse med vores projekt, eftersom vi i
vores interview af de tre elever erfarede, hvordan de omtaler fordomme i forbindelse med

dysleksi, men ogsa hvordan deres engelsklerer forseger at inkludere dem i undervisningen.

I forbindelse med faglig inklusion er det som tidligere navnt vigtigt, at elever med dysleksi
har mulighed for at deltage i undervisningen og opleve faglig progression. For at eleverne
kan opleve faglig inklusion er det vigtigt, at de er med til at bidrage aktivt til klassens faglige
leeringsmiljo. Dette kan blandt andet ske ved at lareren tilretteleegger undervisningen, sa
eleven har mulighed for at udvikle sine faglige kompetencer 1 et laringsmiljo

(EMU-redaktionen, 2022). I forlengelse af faglig inklusion vil naste afsnit fokusere pa,
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hvordan lareren kan yde hjaelp til, at elever med dysleksi kan udvikle sig fagligt i

engelskundervisningen.

Faglig inklusion i engelskundervisningen og leese- og skriveteknologier

SRy SICRSaNBgEISD (Svendsen, 2020, s. 49). For at dette kan

lade sig gore, er det nedvendigt, at elever samt lerere har en forstdelse for og indsigt i disse
leeringsverktejer. Safremt man som lerer ikke har dette, og lader eleverne lase og skrive pa
materiale udleveret i papirform, kan det kreeve unedig og uhensigtsmassig meget tid og
energi for eleverne med dysleksi at skulle gennemfore. LST kan derfor: “Betragtes som et
middel til at nd malet” om at skabe lige deltagelsesmuligheder for elever med dysleksi
(Vilien & Svendsen, 2019, s. 53). Altsa, skal bade lerere samt elever med dysleksi modtage
undervisning med henblik pd at opnd de nedvendige kompetencer der skal til, for at kunne

benytte sig problemfrit af LST (Svendsen, 2020, s. 49).

LST skal gore det muligt for eleverne at kunne deltage fagligt i klasserummet pd en made,
hvor deres arbejdshukommelse ikke konstant er pa overarbejde; “Nu skal man ikke
koncentrere sig om at stave, men om at fa det faglige med” (Vilien & Svendsen, 2019, s. 54).
Safremt elever med dysleksi ikke har adgang til disse verktejer, vil vedkommende skulle
bruge al sin energi péd at forsege at afkode teksten eller stave, i stedet for at denne energi
bruges til at i indsigt i indholdet og forstaelsen af de tekster, de enten laeser eller de tekster,
de skal skrive. Altsd, har elever med dysleksi et behov for at blive aflastet, hvilket blandt
andet kan ske ved hjelp af LST, en struktureret undervisning og klare, tydelige mal for de

opgaver, lereren stiller eleverne (Svendsen, 2020, s. 50).
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fem bud vil i analyseafsnittet ikke sta alene, men vil derimod vere gennemgéaende i alle

analyseafsnit, hvor vi inddrager dem i forlengelse af en pointe, vi fremhaver.

Lzererens relationskompetence

Som lerer er det altafgerende, at man er i1 stand til at handle relationskompetent i en
professionel kontekst. Ph.d., skoleforsker og skolekonsulent Louise Klinge beskriver i sin
bog Leererens relationskompetence det at vare relationskompetent saledes: “kompetencen til
at etablere og fastholde positive relationer til eleverne individuelt og kollektivt, der
understotter trivsel og den alsidige udvikling for hver enkelt, og som muliggor, at klassen
etableres som et lceringsfeellesskab.” (Klinge, 2019, s. 22). Det kan vere svert for den
enkelte lerer at understotte alle elevers trivsel og udvikling, is@r hvis man som larer stir
alene med en klasse, da elever kan have brug for hver sin form for opmarksomhed. Klinge
beskriver altsd, at det at handle relationskompetent kan vare vanskeligt, men at det er en

nedvendighed, isar for at opretholde en god lerer-elev relation (Klinge, 2019, s. 23-24).

Vi har wvalgt at tage udgangspunkt i1 Louise Klinges teorier omkring larerens
relationskompetence, herunder de tre psykologiske behov, omsorgsetiske handlinger og
mentaliseringsevnen, da vi mener, disse begreber er nogle, vi som kommende larere foler, vi
kan lene os meget op ad. De udvalgte begreber er forst og fremmest valgt, fordi vi ser en
forbindelse mellem dem og vores indsamlede empiri, men ogsd fordi vi i vores praktik i
engelsk selv oplevede disse teorier komme til udtryk i praksis i arbejdet med elever med
dysleksi, og derfor fandt dem relevante at bringe op i netop dette projekt. Redegerelse af

disse begreber udfoldes i nedenstdende afsnit.

De tre psykologiske behov

De tre psykologiske behov stammer oprindeligt fra forskerne Edward Deci og Richard Ryan,
der i mange ar har undersogt, hvordan mennesker oplever en indre motivation til at engagere
sig 1 det faellesskab, man er en del af. Undersegelsen var blandt andet optaget af at
narstudere, hvordan og hvornar denne indre motivation kommer til udtryk, da det menes at
vaere netop her, mennesket trives bedst, og dermed bidrager til dets udvikling og mentale
sundhed. De tre psykologiske behov omfatter behovet for autonomi, kompetence og

samherighed, og vi vil nu se pa de tre behov i1 en skolekontekst (Klinge, 2019, s. 146-147).
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Det forste psykologiske behov er autonomibehovet, hvilket grundleggende handler om, at
eleven har en lyst til at deltage i de aktiviteter, laereren har planlagt, fordi eleven kan se en
mening med aktiviteten. Selve malet med at udfere en undervisning, der involverer
autonomibehovet, er, at det er med til at udvikle elevernes indre motivation og dermed oges
bade deres trivsel og faglige udbytte af undervisningen. For at dette kan ske, papeger Klinge,
at det er nedvendigt, at leereren opstiller klare retningslinjer i klasserummet. Hvis der ikke
gives en begrundelse til eleverne for de opstillede retningslinjer, kan det have en hemmende
effekt for autonomibehovet. Det er derfor wvigtigt, at lereren inddrager elevernes
medbestemmelse 1 undervisningen og forseger at gore undervisningen relevant og

motiverende for eleverne (Klinge, 2019, s. 149-150).

Kompetencebehovet hos elever imgdekommes, nar eleverne oplever, at de kan handtere de
udfordringer, de bliver stillet overfor. Ifelge Klinge kan dette blandt andet opnds gennem
undervisningsdifferentiering, vejledning fra lereren og undervisningsstruktur. Hvis eleverne
far en oplevelse af ikke at fole sit kompetencebehov imedekommet, kan det pavirke deres
motivation. Hvis de derimod far en folelse af, at det imedekommes, kan det hjelpe eleverne
til at fole sig mere trygge og engagerede, og dermed koncentrere sig mere i undervisningen

(Klinge, 2019, s. 156-158).

Det tredje og sidste behov, samherighedsbehovet, omfatter vigtigheden i, at eleverne oplever
at fole sig som en verdifuld del af et fellesskab. Dette kan blandt andet ske, nér lereren og
eleverne griner sammen og har det sjovt med hinanden. Det er samtidig afgerende, at
eleverne ogsé har det sjovt med deres klassekammerater, da dette kan vare med til at styrke
samarbejdet mellem dem og bidrage til positive oplevelser 1 klasserummet.
Samherighedsbehovet er med til at styrke ens relation til sine elever og kan bidrage til at age

dynamikken i klasserummet positivt, bade for leereren og eleverne (Klinge, 2019, s. 164).

Omsorgsetiske handlinger

“Ndr lcereren viser interesse for en, sd far man det ikke sddan ‘nd, man er bare en elev’. Sda
viser hun, at hun ligesom bekymrer sig for mig, og om jeg leerer noget” (Klinge, 2019, s.
134). Dette citat eksemplificerer helt specifikt, hvordan vi oplevede en episode i vores tredje
praktik, og hvorfor vi finder det interessant at udfolde betydningen af omsorgsetiske

handlinger i forbindelse med larerens ageren med sine elever.
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Omsorgsetiske handlinger handler grundleeggende om, at laereren er i stand til at se de bern,
man indgér i et fellesskab med. Det samspil, der opstar mellem larer og elever, har til formal
at tjene bade et fagligt- og trivselsmassigt formal. Nar lereren agerer omsorgsetisk overfor
sine elever, bidrager hun samtidig til elevernes evne til selv at indgd 1 omsorgsetiske
handlinger bdde med dem selv og med deres klassekammerater. Klinge beskriver, at lerere,
der handler omsorgsetisk, er velvidende og modtagende over for ethvert barns unikhed. Med
dette menes der, at lereren skal undgd at mede eleverne med en forudindtaget forstdelse
baseret pd eksempelvis deres kon, hvor de kommer fra eller hvilken diagnose, de eventuelt

har (Klinge, 2019, s. 135-136).

Mentaliseringsevnen

Evnen til at mentalisere handler om, at laereren er 1 stand til at forstd og fortolke elevers
handlinger, og at lareren ser disse handlinger som varende meningsfulde. Lereren skal
gennem mentalisering moede eleverne med et dbent og nysgerrigt sind og forsege at forsta sig
pd deres adferd samtidig med, at man er opmearksom pa sig selv. Hvis man som lerer
bestraeber sig pa at mede eleverne ud fra fernavnte indstilling, kan det veere med til at danne
grundlaget for en god relation mellem lerer og elev praget af gensidig respekt. Klinge
papeger i forlengelse af dette, at det kan vaere en sver balance at made bern ved hjelp af
mentalisering, da berns handlinger ofte kan synes vaerende ulogiske. Klinger navner her, at
vigtigheden ikke ligger i, at leereren forstér, hvorfor eleverne ger, som de gor, men at hun tror
pa, at der ligger en specifik arsag til grund for det. Altsa behover vi som lerere ikke at kende
til arsagen, hvorfor elever til tider kan mede op med et bestemt humer eller en bestemt

indstilling, sa lenge vi tror pd, at den er der og at vi dermed kan hjalpe eleven (Klinge, 2019,

5. 208-209).

Sprogtilegnelse

Comprehensible input og affective filter

I forbindelse med sprogtilegnelse péa engelsk har vi blandt andet valgt at tage udgangspunkt i
Stephen Krashen og det, han betegner som The Monitor Model (Lightbown & Spada, 2017, s.
106). Modellen indebarer fem hypoteser, der alle omhandler andetsprogstilegnelse. Vi har

udvalgt to hypoteser at fokusere pa, comprehensible input og affective filter, da vi i vores
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indsamling af empiri oplevede tendenser, der kan relatere sig til netop disse to hypoteser
(Lightbown & Spada, 2017, s. 106). Vi finder det derfor interessant at undersgge dette

naermere med henblik pé at eksemplificere disse tendenser i1 en analyse.

Krashen beskriver i sin model comprehensible input som et input, eleven kan forsta. For
Krashen handler det ikke om at lere et sprog, men derimod at tilegne sig et sprog. Dette
uddybes med forklaringen, at eleven ikke forbedrer sit sprog ved blot at laese eller lytte til
hvad som helst. Det handler derimod om, at eleven laser eller lytter til en tekst, som han eller
hun rent faktisk er 1 stand til at forsta. I den forbindelse ne&evner han i+, hvor 1’et beskriver
det sprog, eleven allerede kan, og +1/ reprasenterer det sprog, der kan vaere en udfordring for
eleven at opnd, eftersom det ligger et niveau hgjere end det, han eller hun allerede kan
(Lightbown & Spada, 2017, s. 106). En made lareren kan gribe dette an pa kunne vere ved at
gore bruge af billeder, diagrammer eller andre méder hvorpa man kan illustrere indholdet af
teksten. Lareren kan yderligere starte sin undervisning med inddragelse af praktiske
eksempler, noget eleverne har kendskab til i forvejen, eller at laereren ger brug af

modersmaélet, dansk, i sin undervisning (Gibbons, 2015, s. 24).

I forlengelse af comprehensible input beskriver Krashen hypotesen affective filter
(Lightbown & Spada, 2017, s. 106). Krashen beskriver hypotesen som en metaforisk barriere,
der forhindrer eleven i at tilegne sig et sprog, selvom inputtet er tilpasset elevens niveau.
Ordet affect refererer til elevens folelser, og hvis eleven har en negativ holdning, har lavt
selvvaerd eller foler sig nerves, kan det gd ud over elevens sprogtilegnelse, eftersom
motivationen for at tilegne sig et nyt sprog kan vaere vanskelig for eleven at finde (Lightbown

& Spada, 2017, s. 106).

At leese pd engelsk

Vores interviews med de tre elever med dysleksi gav os et indtryk af, at eleverne oplevede at
fole sig mere ordblinde i1 engelskundervisning end eksempelvis i danskundervisningen. Dette
gjorde os nysgerrige pa at opnd en forstaelse for, hvorfor eleverne folte séledes, samtidig
med, at vi efterfolgende stillede os nysgerrige over for, hvad man som underviser skal gore

for, at elever i engelskundervisningen oplever, at de kan forsta sig pa et andetsprog.
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I forlengelse af Stephen Krashen og hans hypotese omkring input, navner han yderligere, at
maden hvorpa man nemmere kan forbedre sit ordforrad og tilegne sig nye ord, er ved at lese
for forngjelsens skyld (Lightbown & Spada, 2017, s. 63). Lasning ses som essentiel faktor,
nar det kommer til at elever skal udvikle sit ordforrdd pa et andetsprog, men for at eleven
overhovedet har mulighed for at kunne lase en tekst, og derigennem tilegne sig et bredere
ordforrdd, skal eleven efter sigende vare 1 stand til at forstd og genkende omtrent 95% af de
andre ord, der matte indgé 1 setningen. Dette skyldes, at eleverne saledes kan lase sig frem

til en forstaelse og mening med s@tningen (Lightbown & Spada, 2017, s. 64).

Paul Meara navner, at for at man er i stand til at kunne udvide sit ordforrad, kraver det, at
man kan genkende, nér et ord er et reelt ord (Lightbown & Spada, 2017, s. 61). Et eksempel
pa en aktivitet hvor eleverne skal kunne genkende ord, kunne vare, at eleverne far uddelt et
ordkartotek og derigennem skal tilegne sig nye ord, de senere hen vil kunne genkende i andre
tekster og sammenhange. Her mener Meara altsd, at eleverne formér at udvide deres
ordforrad, ndr de opnér kendskab til flere og nye ord, de kan tilfere til deres eget ordforrad

(Lightbown & Spada, 2017, s. 62).

I forleengelse af ovenstdende udtaler Paul Nation dog, at man, for at kunne huske et ord, har
et behov for at kunne se og forstd en mening med selve ordet (Lightbown & Spada, 2017, s.
62). Det beskrives yderligere, at evnen til at leese flydende og uforstyrret kraver, at man som
leser kan forsta sterstedelen af ord i eksempelvis en sa&tning, uden et behov for at fokusere
ekstraordinart. Dette veekker serlig interesse for vores projekt og videre undersegelse, da vi
gennem vores interview, som tidligere nevnt, er blevet gjort opmarksomme pa de

udfordringer, der kan vare ved at lese en tekst, ndr man er elev med dysleksi.

Ud fra ovenstadende falder vores interesse isa@r pa, at flere papeger, at det er essentielt, at man
skal kunne forstd og genkende ord for at kunne leese meningsfyldt. Dette kan vere svart som
elev med dysleksi, da disse elever kan opleve serlige vanskeligheder ved blandt andet
ordafkodning, og altsd have udfordringer 1 muligheden for at tilegne sig et storre ordforrdd,
end andre elever eventuelt har (Svendsen, 2020, s. 17-19). Netop fernavnte vil vi forsege at

belyse i vores analyse, nér vi fokuserer pa l&sning for en elev med dysleksi.
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At skrive pad engelsk

Ligesom med lesning, fandt vi det ogsa interessant, hvordan eleverne i vores interviews

beskrev det at skulle formidle sig skriftligt pd et fremmedsprog som engelsk.

Pauline Gibbons n@vner i hendes bog Scaffolding language, scaffolding learning hvordan
elever med engelsk som andetsprog kan have sveart ved at lere at skrive pa engelsk (Gibbons,
2015, s. 97). Gibbons fremheaver 1 forlengelse af dette, at der 1 engelskundervisningen kan
vaere tale om elever, der er effektive til at skrive pa engelsk og elever, der er mindre gode til
at skrive pa engelsk. Gibbons beskriver, at de mindre gode elever har en tendens til at
fokusere primart pa selve mekanikken bag det at skrive en tekst. Altsa fokuserer disse elever
meget pa, at det er stavet korrekt og om grammatikken er korrekt, i stedet for eksempelvis at
fokusere pa selve meningen bag deres tekst. Denne tendens kan gore, at eleverne mister en
del af deres selvtillid, eftersom det kan medfere en folelse af, at de ikke er 1 stand til at skrive

en lengere tekst (Gibbons, 2015, s. 97).

Modsat Krashen og hans hypotese omkring input, beskriver Merrill Swain hypotesen
comprehensible output. Output hypotesen gér ud pa, at eleven producerer sprog, som
modparten er i stand til at forstd. Nar eleven skal forsege at geore dette, kan de have en
tendens til at se begraensninger ved deres engelske sprog, eftersom de vil forsege at gore
deres bedste for, at andre kan forsta det, de skriver (Lightbown & Spada, 2017, s. 115). Dette
kan sattes 1 forlengelse af ovenstdende udsagn fra Gibbons om, at mindre gode elever i
engelskundervisningen fokuserer meget pa retskrivning og grammatikken. Gibbons beskriver,
at hypotesen omkring comprehensible output kan opmuntre elever til at have lyst til at geore
deres sprog mere forstaeligt og blandt andet forbedre sin grammatik og kohaerens ved en tekst
(Gibbons, 2015, s. 25-26). Netop dette har vakt opmarksomhed og inspiration hos os, da vi i
vores praktik oplevede, at eleverne med dysleksi i serdeleshed udviste, at de fandt processen

ved at skrive meget vanskelig og uoverskuelig.

Analyse

Vigtigheden af at vaere en del af et fellesskab

I folgende analyseafsnit vil vi have sarligt fokus pd social inklusion af elever med dysleksi i

engelskundervisningen. I vores spergeskema til engelsklaererne spurgte vi, i hvor hej grad de
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oplever, at eleverne i klassen ser de andre elever med ordblindhed som en del af faellesskabet
(se bilag 2.4). Hertil svarede 71,9% af engelsklererne svarmuligheden “5” pa
vurderingsskalaen. Altsa har sterstedelen af respondenterne svaret, at de ser eleverne som
verende en del af det inkluderende fwllesskab 1 klassen. Engelsklererne havde 1
sporgeskemaet mulighed for at uddybe deres svar, hvor vi her blandt andet fandt folgende
uddybning: “Klassernes elever ser ikke det at veere ordblind som en forhindring for et godt
socialt feellesskab - er min oplevelse.” (se bilag 1). Det, at storstedelen af respondenterne har
svaret, som de har, giver anledning til at se pd elevernes interviews og deres perspektiver

inden for samme omréade.

I forlengelse af fornevnte sporgsmal i spergeskemaet, fandt vi det interessant at undersoge
hvorvidt, eller i hvilket omfang, elever med dysleksi oplever fordomme i forbindelse med
deres diagnose. Fordomme fra klassekammerater, eller andre personer, kan vare med til at
oge folelsen af ikke at fole sig “normal” eller som varende ligeverdige med sine
klassekammerater. Mira beskriver 1 vores interview, hvordan hun oplevede fordomme i

forbindelse med dysleksi pa hendes gamle skole kontra hendes nye skole:

“Pd min gamle skole var der en i min klasse der var ordblind, og de blev set rigtig
meget ned pd og blev mobbet og set anderledes pa, og der folte jeg at det slet ikke var
okay. Men pd min nye skole er der en del ordblinde sd det er som om at det er mere

normalt at veere ordblind her, her er rarere at veere.” (se bilag 4.4).

Det er interessant hvordan Mira belyser forskellen af at vere dyslektisk pad hendes gamle
skole kontra den nye skole, hun er pa nu. P4 hendes gamle skole beskriver Mira, at elever
med dysleksi blev set ned og anderledes pa, hvilket kan ege risikoen for elevens oplevelse af
at fole sig socialt ekskluderet, og ikke fole sig sig som en del af et inkluderende fallesskab,
hvilket Alenkaer papeger er nedvendigt for social inklusion. Mira understreger dog ogsa,
hvordan hendes nye skole formar at inkludere alle elever socialt, ogsd elever med dysleksi.
For at skabe sociale inklusion pointerer Alenkaer vigtigheden 1, at lereren formar at skabe
rammerne for, at eleverne kan deltage pd lige fod, hvilket gor nedenstdende citat sarlig

interessant at inddrage, hvor vi sperger Emilie ind til fordomme omkring dysleksi:
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Emilie giver 1 citatet tydeligt udtryk for, at hun ikke oplever, at hendes larer forméar at udvise
ligevaerdighed blandt eleverne, da Emile har en folelse af, at lereren nedger Emilie ved at
udstille hende foran klassen. Ikke at kunne deltage pd lige fod med sine klassekammerater,
kan ifelge Alenkar pdvirke en elevs selvopfattelse og selvvaerd negativt. Nar Emilie
beskriver, at det ikke foles rart for hende at blive udstillet p4 denne méde, kan man blive
nerves for, hvorvidt handlinger som denne kan skabe en felelse af mindrevaerd eller
eksklusion fra fellesskabet. Vi spurgte derfor efterfolgende Emilie, hvorvidt hun oplever, om
hendes klassekammerater behandler hendes anderledes pa grund af hendes dysleksi. Hertil
svarede Emilie: “Nej overhovedet ikke, de vil godt hjelpe mig, fordi de godt ved jeg har sveert
ved det.” (Se bilag 4.7). At Emilie oplever, at hendes klassekammerater gerne vil hjelpe
hende og ser hende som en ligevaerdig del af fellesskabet, giver anledning til at tro, at Emilie,
pd trods af hendes relation til sin engelsklarer, foler sig socialt inkluderet og anerkendt 1

klassefzllesskabet.

Vores tredje interviewperson, Katrine, fik stillet samme speorgsmil som Mira og Emilie
angdende fordomme. Her erfarede vi et nyt synspunkt, som vi finder relevant at inddrage og

belyse. Katrine svarede folgende til spergsmalet:

Dette citat vaekker s@rlig interesse hos os, da det kan give en indsigt i den konflikt, jevnfer
Alenkeer, der muligvis kan opsta hos en elev med dysleksi, hvad angar deres mulighed for
social inklusion. Katrine udtrykker, at hun oplever, at nogle, formentlig hendes

klassekammerater, antager, at hun blot ikke ensker at vere aktivt deltagende i
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undervisningen, selvom hun papeger, at det udelukkende omhandler, at hun er fagligt
udfordret. Katrine udtrykker, at hun har brug for hjelp og en forstaelse af, at hun muligvis

ikke har evnen til at kunne deltage i undervisningen pa samme made som elever uden

dysleksi.

(
(
(
(
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Hjzlper LST-vaerktejerne overhovedet eleverne?

Folgende analyse vil have serligt fokus pa faglig inklusion med inddragelse af elevernes

LST-varktojer.

Som tidligere nevnt, er LST et varktej, elever med dysleksi kan benytte sig af, med henblik
pa at kunne deltage nemmere i undervisningen. Disse hjelpeverktejer bruges i serdeleshed
som oplesnings- og skrivevaerktej, og ydermere kan eleverne diktere ved at lave tale til tekst.
For at disse hjelpevarktejer kan benyttes, er det vigtigt, at bade elever og larere er bekendt
med, hvordan hjelpevarktejerne virker. I vores sporgeskema til engelsklaererne enskede vi at

undersegge, om de selv mente, de har en forstdelse for og indsigt i, hvordan man bruger

hjelpevarktejerne.
CHOAREISIEISVANEHSASHESD (sc bilag 2.1). Umiddelbart giver dette resultat indtryk af,
at engelsklererne selv vurderer, de har gode kompetencer og forstielse for
LST-hjelpevarktojerne. Vi spurgte desuden, hvorvidt engelsklererne oplevede, at de
ordblinde elever rent faktisk benytter sig af deres hjelpevarktejer. Hertil svarede 37,7%
svarmulighed “3”, hvilket i1 forste ombering giver udtryk for, at flere elever med dysleksi
ikke benytter sig af deres hjelpevarktejer (se bilag 2.2). Vi spurgte derfor i vores interviews
med eleverne nysgerrigt ind til, hvorvidt de folte, de kunne deltage i engelskundervisningen

pa lige vilkér som de resterende elever i klassen. Hertil svarede Emilie:
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(se bilag 4.8).

Det kan virke paradoksalt, at teorien udtrykker, at maden hvorpa elever med dysleksi fagligt
kan deltage i engelskundervisningen er gennem brugen af LST, nar elever som Emilie
udtrykker, at netop brugen af LST besvarligger hendes arbejdsproces. Hun foler, det er
tidskrevende at skulle benytte disse vaerktejer, og hun udtrykker ligeledes, at hun har behov
for lengere tid til arbejdet end andre i klassen. Nér Emilie udtaler dette, kan det vare et
udtryk for, at hun ikke foler sig fagligt inkluderet, fordi hendes praemis for deltagelse foles
vanskeligere end andres. Ifelge Dorneyis ti bud om at motivere elevers laering indenfor et
andetsprog, vil vi her have sarligt fokus pa buddet omhandlende present the tasks properly.
Det lyder, at man skal praesentere arbejdsopgaven pa en mdade, séledes at eleverne finder
opgaven relevant og spaendende for at skabe en motiverende undervisning. Ligeledes er det
essentielt, at der er opsat klare, realistiske mal, saledes at eleven oplever succes og

kompetence.

eSSy ESISEMSI S om det nzvnes i vores teoriafsnit omhandlende

faglig inklusion, kan det udledes, at Emilie kan have brug for leengere tid til opgaven, eller at
opgaven skal praciseres mere i1 forhold til hendes behov. Her er det interessant at inddrage et
citat fra Katrine, hvor vi sperger hende ind til, om hun foler, at hendes engelsklarer tager
hensyn til hendes dysleksi, ndr lereren skal planlegge sin undervisning: “(...) det er ikke
sadan, at hun selv planlegger, at jeg skal gore noget andet. Sd jeg skal selv gare opmeerksom
pd det for der bliver gjort noget ved det.” (Se bilag 4.3). Jevnfer Dornyei og fernevnte bud,
kan vi ud fra dette citat udlede, at Katrine muligvis ikke oplever at blive fagligt inkluderet af
sin leerer. Katrine har sandsynligvis et behov for, at hendes arbejdsopgaver bliver digitaliseret,

saledes at hun kan benytte sig af LST. Samtidig har Katrine behov for laengere tid til at
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gennemfore sine arbejdsopgaver, safremt hun skal opnd succes og kompetence og

derigennem opleve faglig inklusion og udvikling.

Der kan veare flere arsager til, hvorfor Katrine ikke oplever at blive fagligt inkluderet 1
undervisningen. Et synspunkt vi finder relevant at inddrage, er engelsklerernes egne
perspektiver pa, hvorvidt de feler, de kan imedekomme elever med dysleksis behov i
undervisningen. Her svarede 38,4% af engelsklererne svarmuligheden “3” (se bilag 2.3).
Engelsklererne udtrykker i vores spergeskema, at de ikke oplever, de har tiden til at kunne
udarbejde den undervisning, det méitte kraeve, for at imgdekomme alle elevers behov. I den
efterfolgende svarboks med mulighed for at uddybe sig, pdpeger en engelsklarer blandt andet

folgende:

“Ville onske, at jeg cerligt kunne svare 5, men sandheden er, at jeg er enormt presset
pa at na igennem pensum, sd jeg mad hugge en heel og klippe en td, for at ruste mine

elever bedst muligt til at kunne lykkes til afgangsproven.” (se bilag 1).

Med afsat i ovenstaende citat finder vi det interessant, at teorien omkring faglig inklusion af
elever med dysleksi papeger, at lereren skal tilrettelegge undervisningen, sd alle har
mulighed for at udvikle sine faglige kompetencer og deltage i et leringsfaellesskab. Nér vi ser
pd vores spergeskema og engelsklerernes svar, kommer det nemlig til udtryk, hvordan
leererne gentagne gange bruger tid som arsagsfaktor og begrundelse for, hvorfor de ikke er 1
stand til at imedekomme elevernes behov, og dermed favne elevers forskellige faglige
niveauer. Altsd er det tiden, der ender med at komme i vejen, selvom de fleste laerere mener,

at de faktisk har de fornedne kompetencer, det ellers kraver.

Delkonklusion

I ovenstdende analyse med fokus pa social inklusion, far vi indblik i Emilies, Miras og
Katrines oplevelser omkring at have oplevet fordomme i forbindelse med deres dysleksi. Ud
fra elevernes citater fremgér det, at Alenkaers teori omkring social inklusion kan have stor
betydning for, hvordan elever oplever at fole sig som en del af en socialt fellesskab. Det kan
ud fra citaterne udledes, at eleverne har brug for folelsen af at blive set pa som varende lige
sd “normal”, jevnfer Alenkar, som sine klassekammerater, og ikke blive set anderledes pa.

Derudover kan vi pa baggrund af analyseafsnit omhandlende faglig inklusion konkludere, at
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teorien peger pa, at elevernes LST er mdden, hvorpa elever har bedst mulighed for at deltage
pa lige fod med de andre elever i klassen. Dog forklarer Emilie, at netop brugen af
hjelpeverktojer kan foles tidskrevende, hvilket kan besvarliggere arbejdsprocessen for en
elev med dysleksi. Sidstnevnt vidner vores spergeskema om, at engelsklererne gerne vil
inkludere eleverne fagligt, men at de oplever, at de mangler den fornedne tid for at kunne

udarbejde en undervisning, hvor alle elevers forskellige behov kan imedekommes.

“Jeg foler, hun er ret ligeglad”

I forleengelse af ovenstdende analyseafsnit, hvor fokus er rettet mod, hvordan social- og
faglig inklusion er betydningsbarende i forhold til at skabe lige deltagelsesmuligheder samt
motivation hos eleverne, giver det anledning til at analysere pa laererens relationskompetence

og maden hvorpa denne bidrager til motivationen hos eleverne.

Klinge pépeger, at elevernes behov for autonomi, kompetence og samherighed har en
vasentlig betydning for elevernes leringsudbytte og udvikling i et leringsfallesskab. Klinge
understreger yderligere, at elevernes relation til deres larer spiller en central rolle for,
hvorvidt eleverne oplever at fole sig som en verdifuld del af et fellesskab. Hertil er det
interessant at se pa et citat fra Emilie, hvor vi sperger hende ind til hendes forhold til sin
engelsklerer og om hun feler, hun kan snakke med hende om de ting, der besvarligger

hendes deltagelse 1 engelskundervisningen:

“lkke rigtigt. Jeg har provet mange gange at sige hvordan jeg har det med engelsk,
men det er som om hun lader det gd ud af det ene ore og sadan, hun lytter ikke rigtig
til mig, og siger, det ikke er sveert, og at jeg bare skal lcere det. Hun forstdr ikke at jeg
ikke kan lcese det. Jeg forstar ikke hvad hun siger i timerne og jeg kan heller ikke se
en film pd engelsk, selvom der ikke er danske undertekster, for jeg kan ikke na at leese

dem.” (se bilag 4.9).

Dette citat er et eksempel pa en elev med dysleksi, der oplever mange faglige udfordringer i
engelskfaget. Dette vaekker interesse hos os, da det virker til, Emilie ikke oplever at {4 sine
behov imedekommet af sin engelsklerer. Emilie udtrykker, at hun ikke kan deltage i
engelskundervisningen, og dermed bliver hendes behov for autonomi ikke bliver opfyldt. Der

er en risiko for, at Emilie kan opleve, at undervisningen ikke foles motiverende og relevant

26



for hende, da hun udtrykker, at hun ikke kan deltage aktivt i undervisningen. Emilie har
sandsynligvis et behov for at blive stilladseret med henblik pd at lykkes i
engelskundervisningen, da hun pa nuvarende tidspunkt ikke oplever at have de kompetencer,
det kraever at deltage i1 undervisningen. Her bliver Emilies behov for kompetence ikke
understottet, i og med hun ikke kan handtere de udfordringer, engelskundervisningen giver

hende.

Ifolge Klinge mindskes motivationen hos elever, nar de ikke oplever at kunne handtere de
udfordringer, de bliver stillet overfor. Nar Emilie udtrykker sig, som hun ger i fernavnte
citat, giver det anledning til at tro, at hun ikke feler sig tryg ved niveauet og de stillede
arbejdsopgaver. Dette bidrager til, at Emilie til tider ikke foler sig engageret og motiveret for
at deltage, da undervisningen ikke er differentieret og tilpasset til hendes falige niveau og
kompetencer. Ud fra citatet kan det yderligere udledes, at Emilie giver udtryk for sit behov
om at fole samheorighed i engelskundervisningen, eftersom hun flere gange har forsegt at
forklare sin lerer, at hun har svaert ved engelsk. Som Emilie navner, foler hun, at hendes
leerer ignorerer hende, hvilket for Emilie kan efterlade en folelse af, at hendes larer ikke
respekterer hende og ikke vil lytte til hendes behov. For at Emilie ville opleve at {2 sit behov
for samherighed imedekommet, kunne lereren i stedet have stillet sig nysgerrig overfor
Emilies udtalelser og vist interesse samt omsorg overfor hende samt hendes problemer i

engelskundervisningen.

Folgende citat fra Emilie eksemplificerer ligesom forrige citat, hvordan Emilie og hendes
engelsklerer har svert ved at kommunikere med hinanden, fordi hendes laerer ikke forstar sig
pé Emilies dysleksi. Ifelge Klinge er det ikke som sddan vigtigt, at laereren forstar, hvorfor
Emilie udtrykker sig, som hun ger, men vigtigheden ligger i, at lereren forseger via god
mentalisering at tro pa, at der ma vaere en arsag bag Emilies udtalelser. Citatet viser Emilies
frustration omkring engelsksproget, da vi sperger hende, om hun feler, hendes engelsklerer
gor noget for at inkludere hende 1 undervisningen, eksempelvis om hun lader hende lytte til

teksten frem for at laese den:
“Hmm nej ikke rigtigt. Altsa det er det, der er ret irriterende ved at veere ordblind. Jeg

har sagt til leereren, at jeg ikke rigtig kan lcese og forsta hvad der stdr, og sd er det

som om hun ikke rigtig tror pa mig og sd skal jeg sige det til hende flere gange. Jeg
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foler, hun er ret ligeglad med det, sa jeg gdr hjem i stedet og over mig med min mor,

sd jeg ved, jeg far lavet noget.” (se bilag 4.8).

Det interessante ved ovenstdende citat er 1 serdeleshed nar Emilie forklarer, at hendes laerer
ikke rigtig tror pd, at Emilie har svert ved engelsk. Vi spurgte herefter Emilie, om hun, ud fra
hendes udtalelse, ikke foler, at hendes engelsklarer gor noget for at hjelpe hende pé ve;,
hvortil hun svarede: “Nej ikke rigtigt. ” (se bilag 4.8). Efter dette svar var vi nadt til at stoppe
op og s&tte interviewet pd pause, da Emilie begyndte at greede. Vi valgte at pause interviewet,
da vi ville sikre os, vi ikke overtradte Emilies greenser ved at fortsette interviewet, som om

intet var haendt.

Det, at Emilies larer ikke tror pd, at Emilie har svert ved engelskfaget, viser forst og
fremmest lererens manglende mentaliseringsevne overfor Emilie. Emilie har et behov for at
fole sig forstaet og anerkendt af sin lerer, og dette citat viser et eksempel pd, hvordan den
manglende evne til at mentalisere fra en lerers side af, kan pavirke relationen mellem en
leerer og elev 1 en negativ retning. Det er tydeligt, at Emilie har behov for, at hendes larer
udviser omsorg og bekraftelse overfor hende, og dermed agerer omsorgsetisk. Set udefra,
kan det virke som om, at Emilies lerer har en forudindtaget forstaelse, nar det kommer til
dysleksi, eftersom hun flere gange far nevnt, at hun ikke kan forstd, hvorfor Emilie har det sa
svert. Som vi tidligere har anfert, er det vigtigt at understrege, at Emilie er en elev, der har
meget svaert ved engelskfaget. Uagtet at Emilie ikke oplever sig selv som en faglig sterk elev
1 engelskfaget, er det essentielt, at Emilie far en oplevelse og felelse af, at hendes larer
handler omsorgsetisk, og at hun har mentaliseringsevnen til at fa Emilie til at fole sig som en
verdifuld del af klassen. Det kan laereren eksempelvis gore ved at virke modtagelig overfor
de ting Emilie udtrykker sig omkring, og forsege at udvise en forstaelse og troen pa de ting,

Emilie siger til hende.

Udover Klinges begreber giver ovenstdende citater anledning til at inddrage Dornyei og hans
perspektiver pd motivation. Dorneyis bud develop a good relationship with the learners kan
s&ttes 1 relation til Emilies udtalelser omkring hendes forhold til sin engelsklerer. Dorneyi
navner, at mange elever har et behov for at tilfredsstille deres laerer, hvilket kan vare arsag
til, at elever gerne vil udfere de arbejdsopgaver, de bliver stillet overfor. Men nér Emilie

udtaler, at hendes larer ikke lytter til hende, oplever Emilie formentlig ikke lerer-elev
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relationen mellem dem som verende optimal. Nar Emilie oplever dette, vil det kunne
resultere i, at Emilies motivation for lererens arbejdsopgaver mindskes, og altsd bliver
Emilies faglige udbytte ligeledes pévirket af, at hun ikke oplever at have en god relation til

sin larer.

I forlengelse af Emilies udtalelser, giver det anledning til at inddrage Katrines perspektiv pa,
hvorvidt hun oplever, at hendes engelsklerer formédr at imedekomme hendes behov i

engelskundervisningen. Katrine svarede hertil folgende:

“Vi havde en ret stor opgave her i efterdrsferien, vi skulle skrive 7 siders engelsk om
alt muligt og sddan. Sda der kom min engelsklcerer hen til mig og var sddan, okay du
md godt indtale noget af det eller lave en video med noget af det i stedet for.” (se
bilag 4.3).

Eksemplet med Katrine viser, at hendes laerer formdr at understotte Katrines behov for
kompetence og dermed kan lykkes med en opgave, hele klassen bliver stillet. Dette bidrager
til, at Katrine har muligheden for at udfere opgaven med samme forudsatninger som hendes
klassekammerater, da lereren giver Katrine valgmuligheder, der er med til at understotte
hendes behov for autonomi, eftersom det bidrager til en folelse af, at hun dermed fér et fagligt
udbytte ud af undervisningen. Det bidrager samtidig til behovet for samherighed, eftersom
leereren udviser forstdelse over for Katrines faglige udfordringer i engelsk. Laereren lytter
anerkendende og nysgerrigt til Katrine, der udtrykker, at syv siders skriftlig engelsk er en stor
mundfuld, og lereren tilpasser sadledes Katrines opgave til hendes niveau. At Katrines
engelsklerer gor dette, bidrager angiveligt positivt til Katrines folelse af at vare en
ligevaerdig del af fellesskabet, da engelsklaereren udviser omsorg og er nervaerende overfor

hende.

Modsat Emilie og hendes forhold til sin engelsklarer, oplever vi Katrine som en elev, der
synes at have et positivt lerer-elev forhold. Foruden dette, fremgar det af citatet, at Katrines
leerer er 1 stand til at agere omsorgsetisk overfor hende ved, at hun viser, at hun er forstdende
og velvidende overfor Katrines udfordringer i engelskfaget. Da vi udferte vores interviews
med de tre elever, blev vi bekreftet i, at elevers motivation til at deltage i undervisning drives

af en god lerer-elev relation. Det blev isar tydeligt, da vi spurgte Mira, om det er vigtigt for

29



hende at have et godt forhold til sin lerer, hvortil hun svarede: “Ja det synes jeg, fordi jeg er
jo pa skolen sd meget, sd det er dejligt og betryggende at kunne tale med sin lcerer om
forskellige ting.” (se bilag 4.6). Som vi tidligere har navnt, ser vi det som en klar fordel at
have en positiv relation til sine lerere. I et fag som engelsk, hvor man muligvis kan fole sig
pa udebane af flere arsager, kan det derfor vere sarligt rart at finde tryghed ved sin lerer. Nér
man er tryg ved en person, har man sandsynligvis nemmere ved at udtrykke sine mulige
frustrationer, og man finder ogsd tryghed i at matte sporge lareren til hjelp, safremt
relationen er god. Derudover kan nogle elever muligvis opleve, ise@r ved et fremmedsprog, at
man ikke har kompetencerne eller ressourcerne, man selv finder nedvendige for at fole, at
man kan deltage pa lige fod og med tryghed i klasserummet. I en sddan situation er det, igen,
en fordel at have en positiv relation til sin lerer, hvor man kan udtrykke dette og sege den

forngdne stotte, man eventuelt har behov for.

Delkonklusion

Ovenstaende analyse har givet os et indblik 1, hvor vigtigt det er som larer at kunne agere
relationskompetent. Som Klinge nzvner, kan det vare udfordrende som larer at
imedekomme alle de elever, der gér i ens klasse, da alle elever har brug for forskellig
opmearksomhed. Dog ma vi samtidig konstatere, pd baggrund af elevernes udtalelser, at det er
essentielt, at laererens relationelle handlinger og didaktiske valg i undervisningen har stor
betydning for elevernes trivsel samt lysten og muligheden for at deltage i undervisningen.
Disse valg kan blandt andet resultere i, at eleverne far imedekommet deres behov for
autonomi, kompetence og samherighed. Samtidig viser, is@r eksemplet med Emilie os, at
eleverne ogsd har et behov for at blive madt med god mentalisering og omsorgsetik, da begge

er med til at prege en god laerer-elev relation positivt.

Hvorfor skal det vaere sa svaert at udvikle sit ordforrad?!

At lese en tekst kan veare svaert for elever med dysleksi, isar i1 et fremmedsprog som engelsk.
I vores spargeskema spurgte vi engelsklarerne, i hvor hej grad de foler, elever med dysleksi
har serlige faglige udfordringer 1 engelskundervisningen. Hertil svarede 32,2%
svarmuligheden “3” pd vurderingsskalaen, mens 30,8% svarede “4” (se bilag 2.5). Disse
resultater er interessante for os at fremhave, da vi gennem vurderingsskalaen fik
fornemmelsen af, at mange af engelsklarerne ikke foler, elever med dysleksi har det saerligt

sveert i engelsk kontra i dansk. I den efterfolgende svarboks, hvor engelsklererne havde
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mulighed for at uddybe deres svar (se bilag 1), kan vi dog lase, hvordan flere udtrykker, at
mange af deres elever har svert ved det faglige i engelsk og at de oplever andre udfordringer

end ved de elever, der ikke har dysleksi.

Af svarboksene kan vi udlede, at én af de fardigheder, eleverne med dysleksi har sarligt
sveert ved, er at lase tekster pa engelsk. Som tidligere navnt papeger Stephen Krashen, at
maden, hvorpd man tilegner sig et nyt eller storre ordforrad, er ved at leese for forngjelsens
skyld. Dette giver i og for sig god mening, da man gennem aktiv laesning steder pd nye ord,
man muligvis med tiden kan inkorporere 1 sit eget ordkartotek. En engelsklaerer udtaler blandt
andet: “At omscette den lceste engelske tekst til aktivt ordforrdd kan veere sveert.” (se bilag 1).
En anden engelsklaerer udtaler ligeledes: “Fremmedsprog er generelt sveert for mange elever,
nar du sd ofte ikke kan folge med i teksterne selv og skal sidde og fa lcest hojt igen sa kommer
du ofte lidt bagud.” (se bilag 1). Begge citater giver udtryk for, at det kan vaere svert for
elever med dysleksi at tilegne sig et nyt ordforrdd. Det er naturligvis ikke selvsagt, at alle
elever med dysleksi ikke finder dette muligt, men med afsat i Krashens hypotese om at lase
for forngjelsens skyld, kan det antages, at eleverne ifelge vores interview oplever
vanskeligheder ved lese og derigennem kan de have svarere ved at tilegne sig et storre

ordforrad.

Nér vi ser pa vores interviews med de tre elever, fir vi bekreftet netop ovenstaende, da alle
tre elever flere gange papegede vanskelighederne ved at laese pa engelsk. Vi spurgte blandt
andet Mira, om hun felte, hun kunne deltage pé lige fod som hendes klassekammerater i

engelskundervisningen, hvortil hun svarede:

“Ja i engelsk, 100 procent, det synes jeg. Eller, undtagen hvis vi skal leese noget, sd er
det sveerere for mig, men nogen gange behoves jeg ikke at leese fordi at jeg er

ordblind. Sd sidder jeg bare og folger med i stedet.” (se bilag 4.5).

Mira fremhaver selv, at hun er en elev med dysleksi, og derfor behoves hun ikke vaere med
til hojtleesning i klassen. Om det er laererens beslutning eller om det er elevens eget enske, er
selvfolgelig ikke til at vide. Nir noget bliver svart for elever, kan det miske vare nemt at
sige til sig selv, at man er darlig til noget. Her kan der refereres til Krashen og hans hypotese

affective filter, da vi ud fra citatet kan fa fornemmelsen af, at Mira ikke har tiltro til sig selv
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og sine evner, nir det kommer til at laese en tekst pd engelsk. Hvis eleven har en negativ
holdning til at lere et nyt sprog, kan det i sidste ende ga ud over elevens sprogtilegnelse i
engelsk. Mira har ikke den helt store motivation for at forsege at veere med 1 laesningen, da
hun har en forudindtaget forventning til sig selv, nemlig at hun ikke behaver deltage, fordi
hun er dyslektisk. Ifelge Dornyei og hans bud pa, hvordan man sprogligt motiverer elever,
kunne der i dette tilfelde vare tale om hans bud promote learner autonomy. Miras udsagn
viser, at hun ikke finder motivation ved at skulle forsege sig pa at laese. Det er vasentligt, at
Mira oplever, og har motivation omkring at forsege sig med de arbejdsopgaver, der blive
stillet 1 klassen. Safremt dette lykkes, vil Mira med storre sandsynlighed have lyst til at tage

ansvar for egen lering.

I vores andet interview med Emilie, spurgte vi hende, hvornar hun feler sig ordblind i forhold

til engelskundervisningen frem for danskundervisningen, hvor hun svarede:

“Det er rigtig meget sproget, ordene kan jeg ikke rigtigt, og jeg har ogsd sveert ved at
forstd det jeg lceser og det er sddan, f.eks. i forhold til dansk, der kan jeg sagtens veere

med til at leese, sd det er der jeg synes engelsk bliver ekstra sveert.” (se bilag 4.8).

Med afsat 1 Krashen og hans hypotese comprehensible input, kan det ud fra Emilies citat
synes vanskeligt at skulle tilegne sig et nyt sprog, hvis eleven i forvejen ikke forstdr det, hun
skal laese. Krashen beskriver som navnt i+/, hvor +1 beskriver de udfordringer, eleven har,
ndr de skal lere et nyt sprog. Som vi kan leese 1 Emilies citat, synes hun, at l&sning i engelsk
er svaerere end laesning i dansk. Det kan tolkes som det, at hun i forvejen kan laese lidt pa
dansk, og derfor bedre kan handtere at blive udfordret, hvorimod det bliver en stor udfordring
overhovedet at skulle forstd et ord, nar det omhandler engelsksproget. En made hvorpa
Emilies engelsklerer kunne forsege at inkludere Emilie 1 undervisningen og dermed hjalpe
hende pd vej til at forbedre sit engelske sprog, kunne vare ved at gere brug af deres
modersmal, dansk, jevnfer Gibbons. I forlengelse af dette er det interessant at inddrage et
citat fra Katrine, hvor vi 1 interviewet sperger hende, om der er noget, der fungerer sarligt

godt for hende i engelskundervisningen. Her svarer hun:
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“Altsa jeg vil sige, hvis vi lceser, hvis vi har en eller anden tekst vi skal leese, og sd
min leerer ligesom samler op pd det pa dansk, sd jeg hele tiden er med i det, sd synes

jeg egentlig det fungerer sadan okay.” (se bilag 4.2).

Katrine naevner netop her, hvordan det er med til at hjelpe hende, nar hendes laerer oversetter
fra engelsk til dansk i undervisningen. At Katrines lerer gor dette, kan forst og fremmest
vaere med til at forheje hendes affective filter 1 engelskundervisningen, da oversattelsen fra
engelsk til dansk kan vere med til at gore, at Katrine har motivationen til at folge med og
dermed deltage i processen, nir hun skal forbedre sit ordforrad i engelsk. Samtidig kan der
henvises til Krashens comprehensible input, da laereren hjelper Katrine pd vej til at forsta
+/1’et, 1 og med hun hjelper Katrine til at overkomme de udfordringer, hun har ved det
engelske sprog. Udover fornavnte kan der henvises til Dornyei og det bud, han betegner som
make the language classes interesting. Lareren formar at gere undervisningen interessant for
Katrine at deltage 1, eftersom lareren giver Katrine en personlig folelse af, at hun er en vigtig
del af undervisningen og at hendes motivation til at deltage er lige s& vigtig som hendes

klassekammeraters.

I vores sporgeskema navner en af engelsklererne: “At omscette den leeste engelske tekst til
aktivt ordforrad kan veere sveert.” (se bilag 1). At elever med dysleksi har muligheden for at
benytte sig af deres LST-varktojer, som kan laese tekster hojt for dem, fungerer som et godt
vaerktej til at inkludere eleverne i det tekstarbejde, der matte vare i faget. Séledes skal elever
med dysleksi ikke lese det pd egen hand, da det kan virke som en uoverskuelig opgave for
nogle. Det er dog interessant i den forbindelse at overveje, hvorvidt disse elever gennem
brugen af en oplasningsfunktion formar at tilegne sig et nyt ordforrdd. Hertil giver det
mening at inddrage folgende citat: “Udfordringerne kommer iscer i det skriftlige, fordi de ofte
har et storre mundtligt ordforrad end skriftligt. Derfor kan de mdske godt endelserne
mundtligt, men ikke skriftligt.” (se bilag 1). Safremt eleverne vanner sig til at benytte sig af
deres LST-verktgjer, vil eleverne hojst sandsynligt kunne tilgd det undervisningsmateriale,
engelsklererne matte give dem. Dog vil eleverne gennem oplasningsfunktionen angiveligt
ikke lere at genkende ord i tekster, hvilket Paul Meara ben@vner som varende en
nedvendighed for at kunne udvide sit ordforrdd. Han mener altsi, at eleverne skal kunne
atkode, hvorvidt et ord er et reelt ord i en given tekst, og dette kan der s&ttes spergsmalstegn

til, hvorvidt eleverne formar det gennem oplasningsfunktionen.
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Som elev med dysleksi kan det taenkes, at ovenstiende kan forekomme ganske vanskeligt, da
disse elever har en mindsket funktion til at afkode ord, eftersom de ikke kan benytte sig af
skriftens lydprincip, hvilket flere af engelsklaererne pépeger i1 vores spergeskema: “De har
sveert ved at lydere sig frem til ordene og de kan virke opgivende.” (se bilag 1). Derudover
naevner en anden engelsklerer folgende: “Jeg har oplevet mange gange at elever med
ordblindhed har faglige udfordringer, de kan bare ikke scerligt mange ord. Som om de er
auditivt udfordrede og ikke kan hore alle nuancerne i sproget.” (se bilag 1). Ud fra netop
disse citater far vi en oplevelse af, at det er svert for elever med dysleksi at tilegne sig et
storre ordforrdd, da eleverne ikke har nemt ved at kunne genkende ord, séfremt man tager

udgangspunkt i Mearas pastande.

Forstnavnte citat giver yderligere mulighed for at inddrage Paul Nation, der udtrykker, at
man skal kunne huske et ord, for at kunne se og forstd en mening med selve ordet. Dette er
interessant, da man ud fra dette citat kan udlede, at fernevnte engelsklarer oplever, at
eleverne med dysleksi kan have svert ved at forstd og here nuancerne i sproget. Dette kunne
leene sig op ad hvad Nation beskriver som, at man skal kunne lase en tekst uforstyrret og
forsta sterstedelen af de ord, eleverne bliver prasenteret for 1 undervisningen. Engelsklareren
beskriver, at eleverne kan virke opgivende, hvilket muligvis barer preg af, at de netop ikke
oplever at kunne genkende, hvorvidt diverse ord er reelle ord, samtidig med, at de har svert
ved at forstd meningen bag selve ordet, da de méske blot har veret prasenteret for ordet i en
mundtlig sammenhang. Eleverne ved i sa fald ikke hvordan de skal kunne afkode dette ord,
nér de leser det, selvom de muligvis métte have kendskab til ordet gennem oplasning eller i
deres mundtlighed. Séfremt eleverne ikke har et sarligt stort kendskab til ordene og deres
betydning, mener engelsklererne tilsyneladende, at elever med dysleksi oplever udfordringer

ved at lese engelske tekster.

“Det er bare irriterende og langtrukkent”

Ligesom med laesning kan det at skrive pa engelsk ogsd vaere sarligt udfordrende for elever
med dysleksi, hvilket vores interviews samt sporgeskema viser. Efter 9. klasse er det
forventeligt, at eleven har viden om stavning pé engelsk og er i stand til at skrive med rimelig
sproglig pracision (Berne- og undervisningsministeriet, 2019). I forlengelse af dette er det

interessant at se pa vores interviews, da alle tre elever gentagne gange belyser sverheden i at
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skrive pa engelsk. I vores interview med Katrine spurgte vi hende forst, hvordan hun oplever
det at veere ordblind i netop engelskundervisningen, hvortil hun svarede: “Jeg synes det er
sveert. Altsd der md jeg sige, der kan jeg jo se en keempe forskel fra de andre fag.” (se bilag
4.2). Vi spurgte hende efterfolgende, om hun kunne satte flere ord pa denne forskel, hvor hun

uddybede med folgende:

“Altsa jeg synes bare, at i dansk der er det jo ens sprog, sd det ligger naturligt til en,
selvom der er noget man sa ikke ved hvordan man skal stave til, sa kan man altid
skrive lidt forkert og sd kan man altid vende tilbage til det og sd ved man godt hvad
man mener. Hvor i engelsk sa hvis du ikke kan stave til ordet, sa kan man ikke stave til
ordet, og sd gar man i std og sadan sidder man og kcemper med et ord man skal finde
ud af, det bliver meget hurtigt sadan, man skal hele tiden stoppe op og finde ud af
‘hvordan gor jeg det her’, ‘nu skal det baojes’ og ‘hvad form’. Sa bliver det bare
irriterende og langtrukkent. “ (se bilag 4.2).

I ovenstdende citat tydeliggor Katrine forskellen pd at skrive pd dansk og engelsk, og
inddrager her stavning som et eksempel pa, hvorfor det er svarere at skrive pa engelsk. Dette
kan forst og fremmest s&ttes 1 forlengelse til fornevnte mél fra EMU om, at eleven skal vaere
1 stand til at skrive en tekst pd engelsk, og altsd dermed kan finde ud af at stave til ord
(Berne- og undervisningsministeriet, 2019). Dette kan ledes videre til Gibbons forklaring
omkring, at mindre gode elever har en tendens til at fokusere meget pd mekanikken bag det at
skulle skrive en tekst. Det kan ud fra citatet udledes, at Katrine mister motivationen ved at
skrive en tekst, nar hun ikke foler, hun kan stave til et ord. Katrine oplever derfor at blive
forstyrret 1 sin skriveproces, ndr hun ikke er sikker pa, hvordan et givent ord skal staves. |
stedet for at fokusere pd en succesoplevelse, ved rent faktisk at fa skrevet noget ned,
fokuserer Katrine meget pd bgjningen, stavningen og formen af det bestemte ord, hvilket i en
vis grad ogsé er godt at have for gje, men for Katrine kan denne tendens vere med til, at hun
far en folelse af ikke at vaere 1 stand til at kunne skrive en lengere tekst, og altsd dermed ikke
oplever at f4 succes med skrivningen. Dette kan refereres til Krashens affective filter,
eftersom Katrine fokuserer meget pa selve afkodningen af ordene, og nar dette sd ikke
fungerer for hende, mister hun motivationen. Netop motivationen er vigtig, hvilket ogsa
kommer til udtryk i Dorneiys bud omkring increase the learners’ linguistic self-confidence.

Her beskriver han, at det er nedvendigt, at elever oplever, at de har evnen og tiltroen til, at de
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kan mestre og lykkes med en given opgave. Vigtigheden ligger ikke i, hvorvidt de har de
reelle kompetencer, men derimod handler det om, at eleven skal have troen pé, at de kan

fuldfere opgaven.

Ud fra citatet kan vi udlede, at Katrine formentlig oplever en barriere, der kan medfoere, at
hun ikke kan producere et comprehensible output, en modtager kan veaere 1 stand til at forsta.
Katrine har som navnt en tendens til at se begransninger ved hendes sprog frem for at se pa
mulighederne, og dermed forsege sig pa at fa skrevet en tekst ned. Denne tendens til at
fokusere meget pa retskrivningen og grammatikken er noget, der gér igen for vores andre
interviewpersoner, eksempelvis ved Mira, nar vi, ligesom med Katrine, sperger hende, om
hun kan uddybe forskellen pé at veere ordblind i engelsk frem for dansk: “Iscer stavningen og
det at det er et andet sprog er noget af det der er ekstra sveert.” (se bilag 4.5). Her far vi
indtrykket af, at Mira, ligesom Katrine, har svert ved at producere et output, fordi stavningen
kommer 1 vejen for skriveprocessen. I forbindelse med Swains hypotese omkring
comprehensible output beskriver Gibbons, at hypotesen burde vere en opmuntrende faktor
for elevernes lyst til at gare deres sprog forstaeligt for andre, men dette kan vare svert for
vores tre elever at se, eftersom retskrivningen betyder sd meget for dem at have styr pa. Da vi
spurgte Katrine ind til at skrive 1 engelskundervisningen, papegede hun folgende

besvearlighed:

“Altsa jeg synes det er sveert, der er lidt mere arbejde i det for mig end der er for
nogle af de andre, fordi de kan sddan hurtigere lige skrive hvis vi skal lave en opgave

hurtigt, hvor der er jeg sadan, det tager bare lang tid.” (se bilag 4.2).

Katrine oplever, at skriveprocessen er langtrukken og besveerlig for hende i1 forhold til hendes
klassekammerater. Hun udtrykker, at hun har en oplevelse af, at de har muligheden for at
skrive hurtigt og effektivt, men at hun selv ma keempe meget for at kunne skrive noget ned og
altsd fi produceret et output. Da vi i vores spergeskema spurgte engelsklererne, hvorvidt de
oplever, at elever med dysleksi benytter sig af deres verktejer, svarede 37,5% svarmulighed
“3”, hvilket indikerer, at det langt fra er alle, der benytter sig af deres verktgjer (se bilag 2.2).
Dette finder vi relevant at sammenligne med Katrines citat, og kan give anledning til at tro, at
hun, ligesom Emilie, finder det tidskraevende at benytte sig af sine hjelpevaerktejer. Kun

9,6% af engelsklererne valger svarmulighed “5”, altsd at elever med dysleksi 1 hoj grad
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benytter sig af deres varktejer (se bilag 2.2). Der kan naturligvis vere mange andre
arsagsforklaringer til, hvorfor engelsklerere svarer og oplever dette. Katrine udtrykker i
citatet, at der ved en given opgave foreligger hende mere arbejde end for hendes
klassekammerater, og altsa elever uden dysleksi, hvilket er et forstaeligt udsagn. Dog undrer
det os samtidig, at sterstedelen af engelsklarerne svarer, at eleverne ikke benytter sig af deres
vaerktajer 1 hgj grad, da vi fir fornemmelsen af, at elevernes LST-vaerktejer omtales som
vaerende losningen for, at elever med dysleksi far en folelse af at kunne deltage i1

engelskundervisningen pé lige fod med de andre i klassen.

Delkonklusion

Ovenstdende analyse har givet os et indblik 1, at elever med dysleksi finder udfordringer ved
bade at leese og skrive 1 engelsk. Vi kan ferst og fremmest udlede, at elever med dysleksi
oplever vanskeligheder ved lasning, da de har besvar ved at afkode ord. En made hvorpa
engelsklererne og elever med dysleksi beskriver, at dette kan afhjelpes, er ved at
engelsklarere benytter deres modersmaél, dansk, i undervisningen som supplement til, at alle
elever kan deltage 1 det faglige. Séledes far eleverne med dysleksi altsd muligheden for at
vare en del af undervisningen, i og med lereren tager disse elever i handen og formaér at
inkludere dem. Derudover italesettes det gentagne gange, at LST-varktejernes
oplaesningsfunktion ogsd er en essentielt faktor for, at elever med dysleksi kan deltage 1
undervisningen. Eleverne i1 vores interviews péapeger udfordringer i forbindelse med
skrivning, herunder is@r stavning. Det kan vere svart som larer at fore eleven til en
succesoplevelse, nar de har sa hgje forventninger til sig selv 1 forbindelse med retskrivning,
bejningen og stavningen, i og med elevernes skriveproces dermed kan blive langtrukken, og

deres motivation risikerer at blive mindsket.
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Konklusion og perspektivering

P& baggrund af vores bachelorprojekt kan vi forst og fremmest konkludere, at det er vigtigt
for elever at fole sig som en vardifuld del af et fellesskab og at Alenker har en vasentlig
pointe i, at elever har et behov for at fele sig “normale” og ligevaerdige med sine
klassekammerater. Gennem vores analyse kom det til udtryk, hvordan Katrine oplever at have
klassekammerater, der antager, at hun ikke ensker at deltage aktivt i undervisningen grundet
hendes dysleksi, men at det for Katrine handler om, at hun ikke foler, hun kan deltage pa det
faglige niveau. Noget tyder dermed pd, at social inklusion er vigtigt set ud fra et
elevperspektiv, fordi det betyder noget for eleven, hvordan deres klassekammerater ser en.
Samtidig fremkommer lererperspektivet ligesd vigtigt, eftersom vi oplever ved flere af
eleverne, eksempelvis Emilie, at hendes laerer pataler hendes dysleksi foran hele klassen,
hvilket bidrager til en folelse af eksklusion hos Emilie. Vi far altsd et billede af, at flere

eksempler tydeliggor vigtigheden 1 en god lerer-elev relation og effekten af denne.

Vores bachelorprojekt peger ligeledes i den retning, at det er en vanskelig opgave for elever
med dysleksi at deltage pd samme vilkar i laese- og skrive processerne i klasserummet som de
resterende elever. Flere af de interviewede navner gentagne gange, at de oplever,
arbejdsprocessen bliver langtrukken, nér de skal gere brug af deres LST-hjelpeverktojer.
Denne pointe finder vi serlig interessant for vores projekt, eftersom teorien papeger, at disse
hjelpeverktejer er méaden, hvorpa elever med dysleksi kan opleve faglig inklusion i
undervisningen. Vores bachelorprojekt gor det, efter analysen, muligt for os at papege, at de
interviewede elever med dysleksi har en opfattelse af, at LST-hjelpevarktejerne muligvis er
gavnlige, men at de oplever at mangle tid, da de ser det som varende tidskraevende for dem at
tilgd hjelpevarktejerne. Manglende tid er desuden en anden vasentlig pointe, der er relevant
at fremhave efter dette projekt. De adspurgte engelsklaerere 1 vores spergeskema pépeger
flere gange, at de mangler tid, for at kunne skabe en god undervisning med fokus pé inklusion
af alle elever. Ved brug af Klinge i vores analyse, kom vi frem til, at eleverne har brug for
stilladsering og differentiering af arbejdsopgaverne, men engelsklarerne udtrykker gentagne

gange, at de er udfordrede grundet manglende forberedelsestid.
P4 baggrund af vores analyseafsnit af sprogtilegnelse ser vi, at elever med dysleksi har en

tendens til at fokusere meget pd mekanikken, bgjningen og stavningen af ord. Denne tendens

kommer 1 vejen for elevernes skriveproces, da processen bliver afbrudt af, at eleverne oplever
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udfordringer, de ikke kan lose pa egen hand. Dette hemmer deres motivation og besvarligger
deres mulighed for at producere et output. En lgsning pa dette er blandt engelsklarere 1 vores
speorgeskema samt 1 teorien, at eleverne gor brug af deres LST-verktgjer, som de ellers ytrer,
besvarliggor deres arbejdsproces. Leosningen kan derfor virke paradoksal, men muligvis
afhjelpes ved at bade lerere og elever far en grundig vejledning 1, hvordan LST-verktajerne
bedst benyttes, samtidig med at eleverne far leengere tid til arbejdsprocessen. Vi oplever
gennem analysen et monster af, at eleverne har en tendens til at fastholde troen om, at de er
dérlige til noget. Her er det vesentligt, at lereren agerer relationskompetent og forseger at
skabe mulighederne for, at eleven oplever succes og har verdi for fellesskabet. Emilie
udtrykte i vores interview, at hendes darlige relation til sin laerer pavirkede maden, hun ser sig
selv fagligt og ligeledes socialt. Katrines laerer formar i modsatning til Emilies laerer at skabe
en undervisning, hvor Katrine kan deltage. Altsa kan vi ud fra dette konkludere, at lerer-elev

relationen spiller en vaesentlig rolle for elevernes motivation i undervisningen.

Sa, for at vende tilbage til vores problemformulering, hvordan kan vi som kommende lerere
sa styrke og motivere elever med dysleksis sprogstilegnelse i engelskundervisningen, og
samtidig sikre, at vi skaber en undervisning, der er inkluderende og motiverende for netop

disse elever?

Opskriften virker maske lige til. Vi skal som kommende l@rere fokusere pa at tilretteleegge
undervisningen sadan, at elever med dysleksis kompetencer og behov bliver medt i
engelskundervisningen. Men hvordan kan vi gere dette, hvis vi ikke har tiden til det? Tid er
en rammefaktor, vi sjeldent kan gere noget ved som lerere, men samtidig er det som navnt
den tendens, der gér igen for laererne 1 vores spergeskema samt for vores interviewpersoner i
forbindelse med deres LST-hjelpevarktejer. For at hjelpe eleverne til at styrke deres
sprogtilegnelse 1 engelsk og samtidig motivere dem, kunne et tiltag, vi som kommende larere
finder relevant, vere, at fa eleverne til at have et positivt forhold til deres hjelpevarktejer og
finde det naturligt at benytte dem 1 undervisningen. Varktejerne er til for at hjelpe dem, ikke
for at besvaerliggore arbejdsprocessen for dem, og det er det, vi skal have eleverne til at indse.
Ifolge Krashen kan elever have en tendens til at veere meget selvkritiske. Nar noget bliver
svert for elever, kan det blive nemt at sige til sig selv “jeg gider ikke” eller “jeg er darlig til
det”. Det er interessant for os som kommende larere at se pa dette, og om der ligger en

psykologisk tanke bag det, eller om det faktisk er fordi, eleverne blot har behov for en
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undervisning, der tager hensyn til deres dysleksi og dermed inkluderer og motiverer dem i
undervisningen? Vores analyse viser, at en made hvorpa dette eksempelvis kan lykkes for
laereren, er ved at benytte sig af modersmalet dansk i engelskundervisningen som supplement
til elevernes forstielse af det faglige indhold. Samtidig er vi blevet bekraftet 1, at leererens
didaktiske valg og deres relationer til eleverne har en vasentlig betydning for, om eleverne

har lysten til at deltage 1 undervisningen.

Vi har gennem vores bachelorprojekt matte afgraense os fra flere spendende aspekter af
elever med dysleksi i engelskundervisningen, men séfremt vi skulle udforske vores emne
yderligere, kunne det vare interessant at dykke ned i vinklen fra vores sporgeskema omkring,
hvorvidt det er “engelsklererens bord” at kunne hindtere elever med dysleksi. Dette kunne
muligvis lede videre til en interessant og spaendende diskussion for os som kommende
engelsklaerere, og ikke mindst som kommende dansklerere at italesatte, eftersom vi ser

forskellige holdninger og synspunkter allerede blot ud fra vores spergeskema.
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Bilag

Bilag 1: Spergeskema til engelskleererne med dertilherende svarmuligheder

1. Hvor mange ordblinde elever er der i din engelskundervisning?

i

I hvor hej grad feler du, at har du forstéelse for de ordblinde elevers hjelpevarktajer

sasom CD-ord, appwriter mv.?’

3. Thvor hgj grad oplever du, at dine ordblinde elever benytter sig af sine varktejer?

4. Thvor hej grad oplever du at kunne imedekomme de ordblinde elevers behov? (F.eks.
leesevanskeligheder, skrivevanskeligheder, engelsk udtale mv.). Uddyb gerne 1

kommentarfeltet efterfolgende.

5. Thvor hej grad foler du, at det er “engelsklarerens bord” at kunne héndtere

ordblinde elever? Uddyb gerne i kommentarfeltet efterfolgende.

6. Ihvor hej grad feler du, at det er dansklarerens ansvar, og ikke engelsklarerens, at

fokusere pd de ordblinde elevers udvikling i undervisningen?

7. Thvor hej grad feler du, at du har de fornedne kompetencer, der skal til, for at kunne

hjelpe de ordblinde elever 1 deres engelskundervisning?
8. Hvis du fik muligheden, ville du sa deltage i et kursus, der omhandler hvordan larere
bliver bedre kladt pa til at stette de ordblinde elever 1 engelskundervisningen, hvis du

blev tilbudt det?

9. Er der en speciel undervisningsform du foler, de ordblinde elever er sarligt glade for?

Ja eller nej? Hvis ja, hvilke(n)?

10. T hvor hej grad oplever du, at de resterende elever 1 klassen ser de ordblinde elever

som en del af fellesskabet? Uddyb gerne 1 kommentarfeltet efterfelgende.
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11. Oplever du, at de ordblinde elever har svart ved at acceptere deres diagnose og er

"flove" over det? Uddyb gerne.

12. T hvor hej grad oplever du, at de ordblinde elever er udfordret socialt pa baggrund af

deres diagnose? (F.eks. eksklusion fra andre elever, skader elevernes selvvaerd mv.).

13. T hvor hej grad oplever du, at de ordblinde elever har sarlige faglige udfordringer i

engelsk undervisningen? Uddyb gerne i kommentarfeltet efterfolgende.

14. T hvor hej grad oplever du, at de ordblinde elever kan deltage pa lige fod med de

andre elever?

Svarmulighed i spergsmal 1: 0, mindre end 5, mere end 5

Svarmulighed i spergsmal 2-5, 7, 10 og 12-14:

1 2 3 4 5

| lav grad | hgj grad

Svarmulighed i spergsmal 6: I lav grad/det er alle lereres ansvar, i nogen grad/det er

primert dansklererens ansvar, i hgj grad/det er udelukkende dansklererens ansvar

Svarmulighed i spergsmal 8: Ja, nej, det er ikke nedvendigt for mig (jeg foler mig godt
kledt pa)

Svarmulighed i spergsmal 11: Lang svarboks
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Bilag 2: Udvalgt dataindsamling fra spergeskema

Bilag 2.1:

2. | hvor hgj grad fgler du, at har du forstaelse for de ordblinde elevers hjaelpevaerktgjer sdsom

CD-ord, appwriter mv.?
146 svar

60

58 (39,7 %)

51 (34,9 %)
40

20 23 (15,8 %)

9 (6,2 %)

Bilag 2.2:

3. I hvor hgj grad oplever du, at dine ordblinde elever benytter sig af sine veerktgjer?
146 svar

60
55 (37,7 %)
40
38 (26 %)

31 (21,2 %)
20

14 (9,6 %)
8 (5,5 %)

Bilag 2.3:

4. | hvor hgj grad oplever du at kunne imgdekomme de ordblinde elevers behov? (F.eks.

laesevanskeligheder, skrivevanskeligheder, engelsk ...v.). Uddyb gerne i kommentarfeltet efterfglgende.
146 svar

60

56 (38,4 %)

40
37 (25,3 %)

27 (18,5 %)

20 21 (14,4 %)
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Bilag 2.4:

10. | hvor hgj grad oplever du, at de resterende elever i klassen ser de ordblinde elever som en del

af faellesskabet? Uddyb gerne i kommentarfeltet efterfglgende.
146 svar

150

100 105 (71,9 %)

50

32 (21,9 %
00 %) 2(1"4%) 7 (4,8 %) ¢ o)

1 2 3 4 5

Bilag 2.5:

13. | hvor hgj grad oplever du, at de ordblinde elever har saerlige faglige udfordringer i engelsk

undervisningen? Uddyb gerne i kommentarfeltet efterfglgende.
146 svar

60

0,
20 47 (32,2 %) 45 (30,8 %)

29 (19,9 %)
20

20 (13,7 %)

Bilag 3: Interviewguide til semistruktureret interview med ordblinde

folkeskoleelever
Briefing
Przesentation af Hvem er vi? Gruppen bestér af Freja og
interviewerne og Thea. Vi leser pa
projektets formal leereruddannelsen pa 8.
semester pa Campus
Carlsberg 1 Kabenhavn.

Formilet med interviewet | Formélet med interviewet er
at fa indsigt 1 elevernes
oplevelse med deres
ordblindhed 1
engelskundervisningen,
derudover gnsker vi indsigt 1
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Rammerne for interviewet

Praesentation af

Tidsramme

Gore opmaerksom pa, at
interview optages

Anonymisering

Rollefordeling

Redegorelse

Informanten przesenterer

elevernes syn péa deres
forhold til sin engelsklerer.

Interviewet kommer til at
tage omkring 20 min. pr.
elev.

Vi ger opmaerksom pa, at
interviewet vil blive optaget
som memo pa vores mobil.
Optagelsen vil senere hen
indgé i vores
bachelorprojekt.

I vores projekt vil dit navn
blive anonymiseret, s dine
udsagn ikke kan ledes
tilbage til dig.

Theas rolle er at stille
sporgsmél, mens Freja styrer
optagelsen. Vi vil begge
stille opfelgende og
uddybende sporgsmal
undervejs 1 interviewet.

Du ma til hver en tid sperge,
hvis der er noget du er i tvivl
om eller ikke forstar
undervejs 1 interviewet. Du
skal ogsa sige til, hvis der er
enkelte sporgsmal, du ikke
onsker at besvare.

Presentation af dig selv:

informanten sig selv Navn, alder, klassetrin,
hvorndr gammel var du, da
du blev diagnosticeret med
ordblindhed?

Forskningsspergsmal Interviewsporgsmal

Hvordan opleves det at veere dyslektiker

elev i folkeskolen?

1. Har du oplevet fordomme ifbm. din
ordblindhed?
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2. Foler du, at dine klassekammerater
behandler dig anderledes, fordi du er
ordblind?

3. Glemmer du nogensinde, at du er
ordblind?

Opleves det i engelskundervisningen, at
den dysleksiske elev kan deltage pa lige
fod med de elever, som ikke er
dyslektikere?

4. Hvordan oplever du det at veere ordblind
elev 1 engelskundervisningen?

5. Er der noget du finder sarligt
motiverende ved engelskundervisningen?
(f.eks. arbejdsformer, gruppearbejde,
undervisningsform)

6. Foler du, at du kan deltage pé lige fod
med dine klassekammerater i
engelskundervisningen?

7. Kan du satte ord pa, hvornar du feler dig
ordblind i netop engelsk, fremfor
eksempelvis 1 danskundervisningen?

8. Er der noget, der fungerer sarligt godt for
dig i engelskundervisningen kontra
danskundervisningen?

9. Foler du, at din engelsklerer forstar sig
pa de hjzlpevarktojer, der er tilgeengelige
for dig? (app-writer, CD-ord osv.)

Har relationen til engelsklaereren en
vaesentlig betydning for den dyslektiske
elevs lering og trivsel?

10. Foler du, at din engelsklerer har hgje
eller lave forventninger til dig kontra til de
andre elever i klassen?

11. Hvordan synes du selv, dit forhold er til
din engelsklaerer?

12. Er det vigtigt for dig/har det betydning
for dig, at du har et godt forhold til din
engelsklaerer? Hvorfor/hvorfor ikke?

13. Foler du, at din laerer er i stand til at
inkludere dig og imedekomme dine behov i
undervisningen? Hvorfor/hvorfor ikke?

Afslutning

Har du andet, du ensker at tilfoje til
interviewet?
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Debriefing

Afrunding Sa er vi sa smat ferdige med interviewet.

Opsummering Tusind tak for din hjelp og for at du gad
deltage 1 vores interview. Hvis du skulle
komme i tanke om noget yderligere, du
tenker vi ville kunne bruge i vores projekt,
m4é du endelig kontakte os.

Som sagt vil dine svar forblive anonyme, og
du kan altid sige til, hvis der er nogle svar,
du ikke onsker skal indgd i vores projekt.

Afsluttende bemaerkning Hvordan synes du selv det har veret at blive
interviewet?

Bilag 4: Udpluk af interviews af tre elever med dysleksi

I: Interviewer (Thea)

Katrine:

Bilag 4.1

I: Har du oplevet fordomme ifbm. det at veere ordblind?

K: Hmm, ja. Altsa der er jo mange der mener, at ordblindhed ikke er en ting og at det bare er
en undskyldning for man ikke s&dan rigtig gider. Der er nogen hvor de godt kan vere sddan,
at de ved ikke rigtig hvad det er, og sa bliver det sddan bare lidt en fordom i stedet for det
bare er fordi man ikke gider eller fordi man ikke har lyst, eller ikke kan. Det bliver lidt sédan
som om at de tror man ikke gider, men man kan det faktisk bare ikke.

I: Foler du, at dine klassekammerater behandler dig anderledes nu hvor de ved, at du er
ordblind?

K: Jeg synes de er sadan sede til at hjelpe eller hvis der er et eller andet sddan vi sidder og
skal skrive en opgave og hvis appwriter ikke lige kan komme op med det ord man skal bruge

og man sa lige sporger hvordan man skal stave til det sa siger det de jo ogsé bare.

Bilag 4.2

I: Hvordan oplever du at vaere ordblind i netop engelskundervisningen?
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K: Jeg synes det er svaert. Altsd der ma jeg sige, der kan jeg jo se en keempe forskel fra de
andre. Altsa sadan dansk det er ligesom sddan, det ligger jo sddan, det er jo s& meget ens
sprog sa selvfolgelig driller det engang imellem men jeg synes i dansk der kan man godt vere
sddan, hvis du bare holder nogle pauser og sddan sd kan man godt ligesom komme igennem
opgaverne alligevel, men i1 de andre sprogfag der synes jeg det er sidan en keempe opgave

hver gang.

I: Okay, er der sa noget, der kan virke sarligt motiverende for dig i engelsk, hvis de lerer har
forberedt noget bestemt, hvor du tenker “ej, det fungerer faktisk godt for mig, her kan jeg
vaere godt med?

K: Altsé jeg vil sige, hvis vi laeser, hvis vi har en eller anden tekst vi skal lase, og sa min
leerer ligesom samler op pa det pa dansk, sé jeg hele tiden er med i det, sa synes jeg egentlig
det fungerer sadan okay

I: Okay. Er der noget du sddan foretraekker? Foretraekker du f.eks at hun star og snakker eller
foretreekker du at 1 far at 1 skal leese 1 en bog, eller?

K: Jeg foretraekker at hun star og taler, det er der jeg forstar mest, nar hun star og skal
forklare noget.

I: Er hun sé god til at oversette det ogsa til dansk?

K: Ja.

I: Foler du, at du kan deltage p4 samme made, som dine andre klassekammerater i
engelskundervisningen?

K: Altsé jeg synes det er sveart, der er lidt mere arbejde i det for mig end der er for nogle af
de andre, fordi de kan sddan hurtigere lige skrive hvis vi skal lave en opgave hurtigt, hvor der
er jeg sadan, det tager bare lang tid.

I: Og det ville ikke veere det samme i1 dansk?

K: Nej, det synes jeg ikke. Der kan jeg nemmere sddan, bare skrive stikord eller et eller

andet.

I: Nu har du ogsa veret lidt inde pé det allerede, men er det sa f.eks derfor du foler dig
ordblind i f.eks engelsk frem for dansk?
K: Altsé jeg synes bare, at i dansk der er det jo ens sprog, sa det ligger naturligt til en, selvom

der er noget man sa ikke ved hvordan man skal stave til, s& kan man altid skrive lidt forkert
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og sa kan man altid vende tilbage til det og sa ved man godt hvad man mener. Hvor i engelsk
sa hvis du ikke kan stave til ordet, sa kan man ikke stave til ordet, og sa gér man i std og

sddan sidder man og keemper med et ord man skal finde ud af, det bliver meget hurtigt sddan,
man skal hele tiden stoppe op og finde ud af ‘hvordan ger jeg det her’, ‘nu skal det bgjes’ og

‘hvad form’. Sa bliver det bare irriterende og langtrukkent.

Bilag 4.3

I: Ville du sige, at du synes, at har et godt forhold til din engelsklerer?

K: Mh, ja det synes jeg er fint.

I: Og du synes hun er god til at tage hensyn til dig?

K: Altsé jeg vil sige, Trine (skolens laesevejleder) har skulle arbejde lidt med at de lige sédan
har skulle sadan fa gjnene op for at der var ordblinde og at de lige sadan skulle vaere
opmerksomme pa det. Men efter at hun har veret lidt efter dem, s synes jeg faktisk det er
blevet sadan okay. Men de har perioder, hvor hvis der sé er travlt i timerne at sa glemmer de
lige at fa det scannet og sa far man sadan en stak papir og sa er man lidt sadan okay.

I: Siger du sa noget der?

K: Ja, det plejer jeg.

I: Sker der s& noget?

K: Ja, altsé séddan i engelsk gor der, men altsa der er nogle fag hvor at sé er det sidan jamen

sa far du bare neste gang. Det er sadan lidt, jamen okay jamen fedt.

I: Nu er vi ndet til sidste spergsmadl, foler du at dine engelsklarer kan finde ud af at
imedekomme dine behov i undervisningen? Foler du at de tager din ordblindhed til
eftertragtning nar de skal planleegge deres undervisning?

K: Ej, det synes jeg ikke. Altsa det jo det samme undervisning som det, det er jo fuldstendig
det samme, men jeg har jo de hjelpemidler jeg har. Vi havde en ret stor opgave her i
efterarsferien, vi skulle skrive 7 siders engelsk om alt muligt og sédan. S& der kom min
engelsklerer hen til mig og var sddan, okay du ma godt indtale noget af det eller lave en
video med noget af det i stedet for. Sa nar jeg lige far snakket om det sa foler jeg at de plejer
at finde en lgsning. Men det er ikke saddan, at hun selv planlaegger, at jeg skal gore noget

andet. Sa jeg skal selv gare opmerksom pa det for der bliver gjort noget ved det.
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Mira:

Bilag 4.4

I: Nu blev du jo forst diagnosticeret i 8. klasse, men foler du at du har oplevet fordomme
ifbm. det at veere ordblind, og ogsé at du selv er ordblind?

M: P4 min gamle skole var der en i min klasse der var ordblind, og de blev set rigtig meget
ned pé og blev mobbet og set anderledes pa, og der folte jeg at det slet ikke var okay. Men pa
min nye skole er der en del ordblinde s& det er som om at det er mere normalt at vaere

ordblind her, her er rarere at vare.

I: Foler du, at dine klassekammerater behandler dig anderledes, efter du har fundet ud af at
du er ordblind?
M: Nej slet ikke.

Bilag 4.5

I: Foler du at du kan deltage pa lige fod - p4 samme made - som de andre i
engelskundervisningen?

M: Ja i engelsk, 100 procent, det synes jeg. Eller, undtagen hvis vi skal laese noget, sa er det
svaerere for mig, men nogen gange behoves jeg ikke at laese fordi at jeg er ordblind. Sé sidder

jeg bare og folger med i stedet.

I: Kan du prove at s@tte nogle ord pa om, hvorfor eller hvornér du feler dig ordblind i
engelsk f.eks fremfor dansk, er der noget der er svaerere ved engelsk?

M: Is@r stavningen og det at det er et andet sprog er noget af det der er ekstra sveert.

I: Det giver mening. Fordi du synes det er svaert det engelsk sprog.

M: Ja, fordi jeg har rigtig sveert ved at kunne here lydene, de stumme bogstaver og nér jeg

leeser ordet sa kan jeg ikke se bogstaver for mig og sddan noget.

Bilag 4.6

I: Hvordan synes du selv dit forhold er til din engelsklerer? Foler du, at du kan ga til hende?
M: Ja, jeg havde hende i musik sidste r, da vi havde valgfag, og der kender jeg hende fra, og

hun er rigtig sed og oh venlig og sddan.
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I: Okay, det var godt. Er det vigtigt for at have sddan et godt forhold til dine leerere? Ogsa til
din engelsklarer f.eks.?
M: Ja det synes jeg, fordi jeg er jo pa skolen sd meget, sa det er dejligt og betryggende at

kunne tale med sin lerer om forskellige ting.

Emilie:

Bilag 4.7

I: Har du oplevet fordomme ifbm. din ordblindhed?

E: Ohm ja det har der veret nogle gange, der har vaeret nogle gange hvor det er at for
eksempel hvis vi nu har haft engelsk eller et eller andet, sd sddan, jeg foler sadan lidt for
eksempel i engelsk, at den leerer vi har taler meget ned til de ordblinde. Det er sadan, at
leereren sporger hojt i klassen, om der en elev, der kan oversette det til dansk, sa de ordblinde
forstér det, og sa star laereren og kigger meget pa mig, fordi jeg er ordblind og det synes jeg

er meget nedgerende. Det er ikke sa rart synes jeg.

I: Hvad sa med dine klassekammerater, foler du, at de har behandlet dig anderledes, fordi du
er ordblind?

E: Nej overhovedet ikke, de vil godt hjelpe mig, fordi de godt ved jeg har svart ved det.

I: Okay, det var godt at hare.

Bilag 4.8

I: Foler du, at du kan deltage i engelskundervisningen pa samme méade som de andre 1 din
klasse?

E: Ikke rigtigt nej, fordi jeg skal bruge alle mulige specielle verktejer og sddan noget pd min
computer, sé jeg skal have mere hjelp end de andre, hvor de andre kan bare skrive derudaf og
sa er de ferdige. S4 altsa jeg skal bruge lidt leengere tid pa det hele og laereren skal forklare
det tydeligere til mig, hvad det gar ud pa.

I: Okay, nu har vi vaeret lidt inde péd det, men kan du s preve at sette ord pa, hvornér eller

hvorfor du feler dig ordblind i netop engelsk, fremfor eksempelvis i danskundervisningen?

Har det noget med f.eks. sproget eller leereren at gore?
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E: Det er rigtig meget sproget, ordene kan jeg ikke rigtigt, og jeg har ogsé sveart ved at forstd
det jeg laeser og det er sddan, f.eks. i forhold til dansk, der kan jeg sagtens vaere med til at

laese, sé det er der jeg synes engelsk bliver ekstra sveert.

I: Okay, gor din lerer s& noget for at du feler, at du kan vaere med 1 f.eks. inde 1 den tekst 1
leeser? Giver hun dig en anden tekst for eksempel?

E: Hmm nej ikke rigtigt. Altsa det er det, der er ret irriterende ved at vare ordblind. Jeg sagt
til leereren, at jeg ikke rigtig kan laese og forstd hvad der stér, og sd er det som om hun ikke
rigtig tror pd mig og sd skal jeg sige det til hende flere gange. Jeg foler, hun er ret ligeglad

med det, sd jeg gdr hjem 1 stedet og ever mig med min mor, s jeg ved, jeg far lavet noget

I: Sa du feler ikke at din engelsklarer prover at hjelpe dig?
E: Nej ikke rigtigt (begynder at graede).

Bilag 4.9

I: Foler du, at du kan tale med din laerer omkring de udfordringer du oplever?

E: Ikke rigtigt. Jeg har provet mange gange at sige hvordan jeg har det med engelsk, men det
er som om hun lader det gd ud af det ene ore og sddan, hun lytter ikke rigtig til mig, og siger,
det ikke er svert, og at jeg bare skal lere det. Hun forstar ikke at jeg ikke kan leese det. Jeg
forstar ikke hvad hun siger i timerne og jeg kan heller ikke se en film pa engelsk, selvom der

ikke er danske undertekster, for jeg kan ikke na at laese dem.

I: Okay, tror du sa det ville have gjort en forskel, hvis du havde et bedre forhold til
engelsklaerer? Har det generelt betydning for dig at have det godt med dine laerere?

E: Ja det tror jeg, fordi jeg skal jo have mine lerere indtil jeg gér ud, sa jeg vil godt have
mine leerere ved hvad det er jeg har svart ved og hvad jeg er god til. Jeg har for eksempel et
godt forhold til min dansklaerer, hun er god til at hjelpe mig og sige sddan, at vi nok skal
finde ud af det hele. Hun er god til at hjelpe mig og siger ikke ting nedgerende til mig bare
fordi jeg er ordblind.
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